








Zachęcamy do lektury nowego czasopisma - Języki Obce w Szkole. Nauczanie wczesnoszkolne (wydanie internetowe).
Czasopismo jest poświęcone problematyce nauczania języków obcych w wieku wczesnoszkolnym (przedszkole, I-III klasa
szkoły podstawowej).
Zgodnie z sugestiami nauczycieli praktyków i opiniami ludzi nauki, w naszym czasopiśmie będziemy dążyć do zachowania
równowagi pomiędzy artykułami o charakterze teoretycznym i materiałami praktycznymi.
W tym numerze proponujemy materiały praktyczne (fragmenty publikacji Inteligencje wielorakie na lekcji języka angielskiego,
czyli jak skutecznie i ciekawie uczyć dzieci w młodszym wieku szkolnym) oraz artykuły poświęcone metodyce nauczania języka
obcego w wieku wczesnoszkolnym (M. Szpotowicz), o trudnym zagadnieniu oceniania na lekcji języka obcego w wieku
wczesnoszkolnym (A. Turek) i roli tekstów narracyjnych (J. Gładysz).
Oprócz zapoznania się z nową publikacją, zachęcamy także do lektury czasopisma Języki Obce w Szkole, które można nabyć
w prenumeracie. W tym roku ukażą się cztery numery JOwS, a każdy będzie miał inny temat wiodący (temat numeru):
1/2011 - Uczeń zdolny
2/2011 - Metoda projektowa, projekty europejskie, interkulturowość
3/2011 - Multimedia, internet, komputery... TIK w praktyce szkolnej
4/2011 - Jakość nauczania języków obcych
Kontynuujemy wieloletnią tradycję konkursu dla nauczycieli języków obcych. W tym roku proponujemy do wyboru dwa
tematy konkursowe.
Już dziesięć lat istnieje Europejski system opisu kształcenia językowego – ESOKJ (polską wersję wydał w 2003 CODN). Stał
się on niezbędnym i nieodłącznym elementem pracy nauczyciela języka obcego. Stąd temat: X rocznica Europejskiego
systemu opisu kształcenia językowego. Moje refleksje o wpływie ESOKJ na nauczanie języka obcego w szkole.
Kolejnym fenomenem ostatnich lat nauczania języków obcych jest upowszechnianie nauczania języków obcych w wieku
wczesnoszkolnym - obowiązkowe nauczanie języka obcego od pierwszej klasy szkoły podstawowej stało się faktem w roku
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Lekcja języka obcego w nauczaniu
wczesnoszkolnym 
Wstęp 
W lekcji języka obcego jak w soczewce skupiają 
się różne czynniki wpływające na proces uczenia się 
i nauczania. Można też powiedzieć, że jak w lustrze 
odbija się tu cały szeroko pojęty kontekst edukacyjny. 
Po pierwsze fakt, iż w lekcji językowej w klasie pierwszej 
uczestniczą wszyscy uczniowie objęci obowiązkiem 
szkolnym, można przypisać częściowo polityce językowej 
Komisji Europejskiej, dla której jednym z priorytetów jest 
wczesne nauczanie języka. Idąc za Rekomendacjami 
Komisji Europejskiej, większość krajów członkowskich 
wprowadziła już naukę języka obcego jako obligatoryjny 
element edukacji początkowej. Po drugie, liczba godzin 
języka obcego i ich rozłożenie w tygodniowym planie 
zajęć to decyzje centralnych władz oświatowych. Na 
to, jak wyposażona i urządzona jest klasa, mają wpływ 
nie tylko dyrektorzy, którzy dbają o to, by język obcy był 
nauczany we właściwie wyposażonej sali i by stworzyć 
nauczycielowi komfortowe warunki pracy, ale też lokalne 
władze oświatowe, które często przeznaczają dodatkowe 
środki na ten cel. Na jakość każdej lekcji w istotny sposób 
wpływa przygotowanie zawodowe nauczyciela i jego 
wybór metod pracy z dziećmi oraz świadomość potrzeb 
uczniów. Ważne są także: nastawienie nauczyciela 
do pracy i samodzielność w doborze lub tworzeniu 
materiałów nauczania. Kontekst nauczania to także 
środowisko społeczne i rodzinne dzieci, współdziałanie 
rodziców z nauczycielem i wzajemne zrozumienie oraz 
otwartość na potrzeby uczniów. Uważny obserwator 
dostrzeże te wszystkie elementy w lekcji językowej 
młodszych klas szkoły podstawowej. 
Wczesny start w nauczaniu 
języka obcego 
Obniżanie wieku, w którym następuje obowiązkowa 
nauka języka obcego, to tendencja w Europie i na 
świecie od wczesnych lat 90. XX wieku (Graddol, 2006). 
Z obecnych 27 krajów Unii Europejskiej od roku 1990 
do 2008 naukę języka obcego w wieku lat 7 i poniżej 
wprowadziło aż 12 krajów, a kolejne 9 wdrożyło taki 
obowiązek wśród 8–9-latków (Enever 2008). Zmiany 
w tej dziedzinie edukacji wydają się tak dynamiczne, 
że Dyrektoriat Generalny Edukacji i Kultury Komisji 
Europejskiej zlecił wykonanie obszernego badania w 
celu opisania sytuacji nauczania języków obcych wśród 
najmłodszych obywateli. W ten sposób powstał raport     
The Main Pedagogical Principles Underlying the Teaching 
of Languages to Very Young Learners. Pu�lished �esearch��  
Good Practice & Main Principles (Edelenbos, Johnstone, 
Kubanek 2006). Niektóre z zapisów raportu wydają 
się być istotne dla rozważań nad tym, jak powinna być 
zorganizowana lekcja językowa dla dzieci. 
Autorzy raportu zaobserwowali i opisali cztery 
podstawowe modele organizacji nauczania języka 
w Europie. Model 1 to jedna godzina nauki języka 
w tygodniu (60 min), oparta głównie na pracy z pod-
ręcznikiem i materiałami dodatkowymi. Model 2 ma 
podobną ilość czasu i wykorzystuje podobne materiały, 
ale program nauczania jest bardziej elastyczny i jest 
powiązany z elementami programu edukacji początkowej. 
Model 3 to program uwrażliwiania na języki (language 
awareness), gdy dzieci mają kontakt z wieloma językami 
i kulturami. Celem tego programu jest rozwój świadomo-
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ści metalingwistycznej i wrażliwości interkulturowej. 
Model 4 jest intensywnym programem nauczania języka 
i formą kształcenia dwujęzycznego. Jako uniwersalne 
rozwiązanie, które będzie korzystne dla rozwoju 
językowego dzieci, a będzie też praktyczne ze względu 
na organizację pracy szkół, P. Edelenbos i inni (2006) 
proponują połączenie zalet modelu 2 i 3. 
Ponadto, we wnioskach raportu autorzy zawarli za-
lecenia warte zastosowania na lekcjach językowych 
w każdej klasie. Między innymi to, że: 
• dzieci powinny często otrzymywać od nauczyciela 
informację zwrotną, zarówno w formie pochwały, 
jak i poprawiania błędów, po to by opanowywały 
język w sposób efektywny, 
• nauczyciele powinni uczyć dzieci nie tylko 
gotowych zwrotów, ale również zachęcać je do 
samodzielnego użycia języka (chociaż autorzy 
przyznają, że brak jest informacji, jakimi metodami 
można to osiągnąć), 
• nauczyciele nie powinni skupiać się wyłącznie 
na nauczaniu słuchania i mówienia, ale w od-
powiednim czasie wprowadzać też elementy 
nauki czytania i pisania, 
• konieczne wydaje się systematyczne rozwijanie 
strategii uczenia się, a nauczanie tych strategii 
powinno stać się codzienną praktyką na lekcji 
językowej, 
• nieodzowne jest też wykorzystanie na lekcjach 
opowiadań i bajek dla dzieci, bo rozwijają one 
wyobraźnię dzieci i pomagają poznać strukturę 
narracji w języku obcym. 
Konkluzją kończącą wnioski z raportu jest stwierdzenie, 
że umiejętności uczniów w dużej mierze zależą od tego, 
jaki model nauczania został przyjęty przez szkołę i jak jest 
zorganizowana nauka na co dzień. 
Różnice rozwojowe uczniów klas I-III 
a planowanie lekcji 
We wrześniu 2008 r. język obcy stał się w Polsce 
obowiązkowym przedmiotem nauczania w klasach 
młodszych szkoły podstawowej. Od tej pory każdy 
siedmiolatek uczy się języka obcego. Ze względu na 
planowane włączenie nauczania sześciolatków do szkoły 
podstawowej, dzieci uczące się w klasach I, to uczniowie 
sześcio- i siedmioletni. Na tym pierwszym etapie edu-
kacyjnym (klasy I-III) nauczyciel ma więc do czynienia 
z dziećmi od 6 do 9 roku życia. Jakie są zatem potrzeby 
uczniów w tym wieku? Czy można je uogólnić? Czy dla 
sześcio- i dziewięciolatka zaplanujemy taką samą lekcję? 
Wspólną cechą dzieci w tym wieku jest potrzeba zabawy. 
Powtarza się wiele technik, takich jak wykorzystanie 
dramy, muzyki, literatury dziecięcej, zajęć ruchowych 
i zabaw. Jednak należy pamiętać, że ze względu na 
dynamiczny rozwój dzieci w tej grupie wiekowej każdy 
kolejny rok nauki w szkole to większa dojrzałość szkolna, 
inne potrzeby i zainteresowania uczniów, którym musi 
sprostać nauczyciel. 
Sześciolatki, podobnie jak młodsze dzieci, mają zwykle 
silną potrzebę ruchu, który powinien być zapewniony 
kilkakrotnie podczas lekcji. Umiejętność skupienia uwagi 
zmienia się. Uwaga mimowolna, kiedy to dzieci zwracają 
się ku każdemu zjawisku pojawiającemu się w otoczeniu, 
czyli rozpraszają się, zaczyna coraz częściej ustępować 
uwadze dowolnej, kiedy potrafią się skupić na jednym 
elemencie lub czynności przez kilka minut i utrzymać 
uwagę siłą woli, nawet jeśli nie są bardzo zainteresowane 
tematem lub zadaniem. Przydatną informacją dla nau-
czyciela języka obcego jest to, że u dzieci sześcioletnich 
zwiększa się też pojemność pamięci i potrafią powtórzyć 
do 6 usłyszanych cyfr lub 11-12 sylab. Oznacza to, że 
można zaplanować pracę nad słownictwem i wprowadzić 
do 6 nowych słów, które będą ćwiczone podczas jednej 
lekcji. Rozwój poznawczy pozwala na szeregowanie 
przedmiotów od mniejszych do większych i odwrotnie 
oraz klasyfikowanie przedmiotów na różne kategorie. Taka 
umiejętność wspomaga przyswajanie słownictwa i daje 
nauczycielowi do dyspozycji wiele zadań polegających, 
na przykład na układaniu obiektów w zbiory, a następnie 
nazywanie przedmiotów o tym samym kolorze, kształcie 
lub należących do danej osoby. Dzieci sześcioletnie 
potrafią już opowiadać historyjki w języku ojczystym, 
są więc też gotowe do słuchania opowiadań w języku 
obcym. Ze względu na minimalną znajomość języka 
nauczyciel musi wykorzystywać w opowiadaniu pomoce 
wizualne, takie jak pacynki, rysunki, przedmioty. Jeżeli 
chodzi o rozwój społeczny, to dzieci w tym wieku zwykle 
mają swoją najlepszą koleżankę lub kolegę, najczęściej 
tej samej płci. Jednak w ćwiczeniach na lekcji nadal, tak 
jak w przedszkolu, najsprawniej przebiegają ćwiczenia, 
w których biorą udział wszyscy lub dzieci pracują 
indywidualnie. Czas na pracę w parach przyjdzie w ko-
lejnych dwóch latach. Dzieci sześcioletnie potrzebują 
wiele uwagi ze strony nauczyciela, potrafią też reagować 
gwałtownie i emocjonalnie na inne dzieci. Z tego powodu 
należy odpowiednią część czasu na lekcji przeznaczyć 
na pracę samodzielną, podczas której nauczyciel może 
obserwować wszystkie dzieci i poświęcić uwagę każdemu 
z osobna. Podczas lekcji powinien więc znaleźć się czas 
na zajęcia indywidualne, np. kolorowanie, zaznaczanie, 
rysowanie, łączenie (ta�le-time activities), które odbywają 
się w ławkach lub przy stolikach, oraz czas na wspólne 
zajęcia w całej grupie (circle time activities). Istotnym 
elementem pośrednim między tymi fazami lekcji jest 
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faza przejściowa (transition marker), która pozwala na 
naturalną zmianę charakteru pracy po krótkiej przerwie. 
Jest to zwykle krótka znana piosenka, zabawa lub dźwięk 
wydany przez instrument muzyczny. 
Wiek sześciu lat to czas, w którym dzieci stawiają 
pierwsze kroki w czytaniu i pisaniu w języku ojczystym. 
Polega to na próbach czytania pierwszych wyrazów 
sylabami i zgadywaniu znaczenia z kontekstu. Czasami 
dzieci potrafią też czytać na głos proste historyjki 
obrazkowe. Jednak w języku obcym wskazane jest 
ograniczenie nauki czytania jedynie do rozpoznawania 
pojedynczych wyrazów i dopasowywania ich do przed-
miotów lub ich rysunków. Czytanie takie polega na 
rozpoznawaniu kształtu liter i traktowaniu zapisu jak 
rysunku, bez analizy poszczególnych liter, co np. w języku 
angielskim byłoby szczególnie mylące. Z pewnością nau-
czanie czytania nie powinno pojawiać się na pierwszych 
lekcjach, ale najwcześniej w drugim semestrze, gdy 
dzieci już dobrze poznają formę mówioną wyrazów. 
Ćwiczenie czytania powinno być traktowane jak zabawa 
i uwzględniać różnice rozwojowe wśród dzieci. Nauczy-
ciel powinien unikać sytuacji, w której takie ćwiczenie 
jest dla dziecka stresujące. Czas na czytanie przyjdzie 
później, w wieku 7–8 lat. Na podstawową naukę pisania 
w języku ojczystym w tym wieku pozwala już motoryka 
ręki i w związku z tym dzieci zaczynają pisanie po śladzie 
oraz przepisywanie liter. Większość dzieci poznaje 
i potrafi napisać podyktowane litery alfabetu. Jednak 
na lekcji językowej nauczyciel powinien unikać pisania 
i pozostawić rozwój tej umiejętności na następne lata. 
Pod względem umiejętności poznawczych dzieci 
sześcioletnie potrafią już dopasować liczbę przedmiotów 
do liczebnika, są więc gotowe poznawać liczebniki 
w języku obcym. Powinno to następować stopniowo, 
najpierw w semestrze zimowym liczebniki 1-5, a w letnim 
6-10. Nauczana jest jedynie ustna forma liczebników. 
Siedmiolatki wyraźnie dłużej potrafią usiedzieć 
w miejscu i być zajęte pracą, szczególnie wtedy, gdy 
jest to kolorowanie, łączenie, wyszukiwanie szczegółów. 
Nadal lubią pracować samodzielnie, ale niektóre ćwi-
czenia mogą wykonywać w parach, np. zadawanie 
prostych pytań i podawanie odpowiedzi lub gra w karty. 
Ruch jest nadal istotnym elementem lekcji, ale wystarczy, 
jeśli podczas 45 minut nauczyciel wprowadzi jedno lub 
dwa ćwiczenia ruchowe, podczas których uczniowie stają 
obok swoich ławek i wykonują gesty stojąc lub tańcząc w 
miejscu. Taką grą jest Simon Says. Uczniowie wykonują 
polecenia tylko wtedy, gdy są one poprzedzone zwrotem 
Simon Says. Ćwiczenie ruchowe to też odgrywanie 
gestami i śpiewanie piosenki ze wszystkimi. 
Dzieci w wieku lat siedmiu wykazują zwykle 
pełną gotowość szkolną i zainteresowanie nauką oraz 
przyborami do pisania. Lubią być przygotowane i potrafią 
zapamiętać, jaką pracę domową mają wykonać na 
kolejną lekcję. Dość szybko są gotowe przyjąć zasadę, że 
praca domowa jest stałym elementem również na lekcji 
językowej i jeżeli ćwiczenia są odpowiednio dobrane 
do możliwości rozwojowych i językowych, dzieci 
z przyjemnością chwalą się wykonanymi zadaniami. 
Czytanie w języku ojczystym przybiera już formę 
umiejętności czytania zdań i rozpoznawania wyrazów 
w zdaniu. Pojawiają się też spore różnice indywidualne. 
Niektóre dzieci czytają jeszcze bardzo wolno i aby 
zrozumieć, muszą czytać na głos. Inne czytają już po cichu 
ze zrozumieniem. Na lekcjach języka obcego czytanie 
pojawia się w formie tekstu zawartego w „chmurkach”, 
towarzyszących komiksowi z podręcznika. Typowym 
ćwiczeniem czytania przy okazji omawiania wysłuchanej 
historyjki jest czytanie na głos przez nauczyciela tekstu 
jednej „chmurki” i zgadywanie przez dzieci, do którego 
numeru obrazka nauczyciel czyta tekst. 
Wraz z zainteresowaniem przyborami do pisania 
i kolorowania u wielu dzieci wzrasta prawdziwa 
fascynacja pisaniem i często chęć bardzo dokładnego 
przepisywania. Ulubionym przyborem szkolnym staje 
się wtedy gumka, która jest używana przy małej nawet 
pomyłce w kopiowaniu linii. Wprowadzenie pisania 
w języku obcym może odbywać się w tym wieku, ale 
wtedy, gdy dzieci okazują zainteresowanie zapisem i gdy 
nauka trwa już przynajmniej pół roku. Pisanie należy 
jednak ograniczyć do przepisywania wyrazów poznanych 
wcześniej w formie ustnej. 
Pomimo tego, że zmiany w rozwoju poznawczym 
pozwalają już na liczenie do 100 oraz dodawanie 
i odejmowanie w zakresie do 20, na lekcji języka 
nie zaleca się wprowadzania liczebników w zakresie 
większym niż do 20 w formie ustnej. Wiek siedmiu 
lat jest za to dobrą porą na nauczanie formy pisemnej 
liczebników do 10. Liczebniki wymagają wielokrotnych 
ćwiczeń, bo ich pisownia z trudem kojarzy się z wymową. 
Ćwiczenia doskonalące umiejętność czytania liczebników 
to łączenie cyfr i liczebników na kartach pracy oraz gra 
w karty, podczas której dzieci w parach zgadują, jaki 
liczebnik jest na odwrocie (Is it num�er 5? Yes�� it is. No�� 
it isn’t). W pisowni cyfr zdarzają się jeszcze często błędy 
polegające na lustrzanym odbiciu, szczególnie w cyfrach 
4, 7, 9. 
Ośmiolatki to już sprawdzeni uczniowie. Znają 
zasady zachowania się na lekcji, zwykle chętnie 
pokazują znajomość tych zasad, bo lubią być chwalone 
przez nauczyciela. Pracują znacznie szybciej, sprawniej 
posługują się przyborami szkolnymi i lepiej organizują 
swoje otoczenie (ławka, wokół ławki). Ponieważ dobrze 
się czują w towarzystwie innych, chętnie też pracują 
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w parach. Ich ulubione zabawy w klasie i poza nią to 
gry planszowe, odgrywanie scenek i gry w karty. Na 
lekcjach językowych, oprócz typowych ćwiczeń w parach 
polegających na wymianie prostych informacji oraz 
zgadywanek albo wzajemnego dyktanda obrazkowego, 
dzieci ośmioletnie bardzo lubią odgrywać scenki. 
Mogą to być dialogi z historyjki obrazkowej zawartej 
w podręczniku albo z ilustrowanej książeczki, którą 
nauczyciel czytał dzieciom na lekcji. Ze względu na 
postęp w rozwoju społecznym ośmiolatki mogą też brać 
udział w krótkich przedstawieniach. Ponieważ zwykle 
każde dziecko chce zaprezentować swoje umiejętności, 
lepiej dać możliwość kilku mniejszym grupom wystawić 
to samo krótkie przedstawienie, niż wybierać kilku lub 
kilkunastu uczniów, a pozostałych zostawiać jako widzów. 
Mając kilka grup pokazujących tę samą sztukę, nauczyciel 
zapewnia wszystkim uczniom widownię i nie naraża dzieci 
na stres związany z brakiem roli i poczuciem się uczniem 
gorszej kategorii. Ponieważ w każdym przestawieniu są 
mniej i bardziej obszerne role, nauczyciel może dobrać 
ich długość do możliwości językowych dzieci. 
Pod względem rozwoju umiejętności czytania w 
języku ojczystym uczniowie zwykle potrafią już sprawnie 
czytać po cichu. Lubią też w klasie czytać na głos, na 
zmianę z innymi dziećmi. Jednak w języku obcym 
umiejętności czytania pozostają na poziomie zdania. 
Dzieci czytają te zdania ze zrozumieniem, również po 
cichu, ale często lubią zaprezentować tę umiejętność 
na głos. W języku ojczystym potrafią pisać pojedyncze 
zdania z zachowaniem wielkich i małych liter. W ję-
zyku obcym dzieci mogą samodzielne pisać z pamięci 
pojedyncze wyrazy i przepisywać krótkie zdania. 
Ponieważ rozwój poznawczy pozwala już na 
opanowanie nie tylko liczenia, dodawania i odejmowania, 
ale także prostego mnożenia, na lekcjach językowych 
nauczyciel może zachęcać dzieci do ćwiczenia dodawania 
i odejmowania w zakresie do 10. Dla uczniów, którzy 
pracują szybko i potrzebują większych wyzwań, można 
przygotować zadania w zakresie do 20. 
Dziewięciolatki to najstarsi uczniowie klas I-III i jako 
tacy są z nich najdojrzalsi. Potrafią z zaangażowaniem 
uczyć się i bawić. Lubią też planować swoją pracę 
i podpowiadać nauczycielowi, jak można uatrakcyjnić 
lekcję. W tym wieku dzieci często mają swoje kolekcje, np. 
znaczków, naklejek, serwetek, samochodzików, którymi 
chętnie chwalą się przed nauczycielem i innymi dziećmi. 
Zachowanie w klasie zmienia się. Uczeń staje się bardziej 
niezależny od nauczyciela i dłużej pracuje samodzielnie, 
ale potrafi być też wybuchowy i spontaniczny. Chce być 
oceniany i lubi porównywać swoje osiągnięcia i oceny 
z osiągnięciami innych. Lubi grać w gry zespołowe 
i konkurować z kolegami, ale jednocześnie obawia 
się przegranej. Coraz lepiej pokazuje też rozwiniętą 
umiejętność krytycznej samooceny. Jest to dobry czas, 
aby ćwiczenia związane z samooceną zawierały element 
opinii na temat tego, jak dziecko uczyło się nowego 
materiału, oraz refleksji na temat tego, co zapamiętało 
i czego się nauczyło. 
Czytanie w języku ojczystym rozwija się i uczniowie 
dziewięcioletni czytają zarówno po cichu, jak i na głos, 
choć często łatwiej znajdują informację w tekście, gdy 
czytają go głośno. 
Na lekcjach języka obcego nauczyciel może zachęcać 
do czytania kilkuzdaniowych tekstów, najlepiej jednak, 
gdy są one ilustrowane, bo wtedy wzbudzają większe 
zainteresowanie uczniów. 
Pisanie w wieku lat dziewięciu w języku ojczystym jest 
już dość płynne. Uczniowie potrafią tworzyć samodzielnie 
krótkie teksty i sprawnie przepisywać zdania z tablicy. 
Pismo staje się mniejsze niż we wcześniejszych latach 
i bardziej spójne. W języku obcym uczniowie też 
zaczynają pisać dłuższe wypowiedzi, ale są to pojedyncze 
zdania lub uzupełnianie tekstu z lukami. W ten sposób 
jest łączone ćwiczenie sprawności czytania i pisania. 
Jeżeli uczniowie piszą krótkie teksty, to polega to na tym, 
że przepisują znaczne fragmenty tekstu wzorcowego 
zmieniając w nim informację, tak żeby pasowała do 
sytuacji, którą opisują. Taki tekst nie przekracza jednak 
długości kilku zdań. 
Integracja lekcji języka obcego 
z programem ogólnym 
Podstawa programowa kształcenia ogólnego dla szkół 
podstawowych, dotycząca edukacji wczesnoszkolnej, 
wskazuje na silną integrację nauki języka obcego 
z pozostałymi treściami nauczania i umiejętnościami 
rozwijanymi na tym etapie nauki szkolnej. Zapis dotyczą-
cy języka obcego znajduje się między innymi rodzajami 
edukacji: polonistyczną, muzyczną, plastyczną, społecz-
ną, przyrodniczą, matematyczną, zajęciami praktyczno-
technicznymi, wychowaniem fizycznym i etyką. Ze 
względu na ciągłość procesu edukacji rozpoczętego 
w przedszkolu i kontynuowanego w szkole podstawowej 
w zapisie wydzielono treści i umiejętności dla uczniów 
klas I. Zatem uczeń kończący klasę I z języka obcego 
nowożytnego według podstawy programowej: 
1) rozumie proste polecenia i właściwie na nie 
reaguje, 
2)  nazywa obiekty w najbliższym otoczeniu, 
3)  recytuje wierszyki i rymowanki, śpiewa piosenki 
z repertuaru dziecięcego, 
4)  rozumie sens opowiedzianych historyjek, gdy są 
wspierane obrazkami, gestami, przedmiotami, 
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5)  stopniowo buduje swoją świadomość językową 
w zakresie języka obcego i ojczystego. 
Powyższy zakres wymagań to oczywiście minimum, 
którego każdy nauczyciel jest zobowiązany nauczyć, 
nie ma jednak przeszkód, aby zasób umiejętności 
był większy, jeżeli takie są możliwości uczniów. Jak 
wspomniałam powyżej, treści i umiejętności dotyczące 
języka obcego powinny być integrowane z pozostałymi 
elementami edukacji wczesnoszkolnej. Poniżej podaję 
kilka przykładów zadań1, z których widać, w jaki spo-
sób ta integracja odbywa się na lekcji języka obcego 
w klasie I. 
Treści i umiejętności określone w podstawie pro-
gramowej realizowane na lekcji językowej: 
• język obcy: dzieci rozumieją sens historyjki 
wspieranej obrazkami (słuchają i oglądają komiks 
w podręczniku), 
• język obcy: dzieci rozumieją proste polecenia 
i reagują na nie (np. look�� listen), 
• język obcy: dzieci nazywają obiekty w najbliższym 
otoczeniu (przedmioty z łazienki), 
• wychowanie fizyczne – wychowanie zdrowotne: 
dzieci wiedzą, że należy przestrzegać higieny 
(rozmawiają o tym z nauczycielem pod wpływem 
ilustracji przedstawiających czynności związane 
z higieną poranną – w języku polskim), 
• edukacja polonistyczna: dzieci uczestniczą 
w rozmowie na temat związany z historyjką (w ję-
zyku polskim), 
• język obcy/edukacja polonistyczna: dzieci uczest-
niczą w zabawie teatralnej (odgrywają scenki), 
• edukacja społeczna: dzieci współpracują ze sobą 
w zabawie, 
• edukacja matematyczna: dzieci rysują drugą 
połowę rysunku (zadanie międzyprzedmiotowe 
zawarte w zeszycie ćwiczeń), 
• edukacja matematyczna: dzieci liczą do 10. 
Często zadajemy sobie pytanie, czy języka obce-
go powinien uczyć nauczyciel wychowawca czy 
nauczyciel filolog. Można przyjąć, że w klasach I-
III języka obcego może uczyć zarówno nauczyciel 
kształcenia zintegrowanego, jak i nauczyciel filolog 
pod warunkiem, że każdy z nich ma udokumentowane 
przygotowanie językowe, metodyczne i pedagogiczne, 
czyli przygotowanie do nauczania języka obcego na 
I etapie edukacyjnym. W każdym z wyżej wymienionych 
przypadków planowanie lekcji może wyglądać inaczej. 
Każde z tych rozwiązań ma zalety i inne możliwości 
charakterystyczne dla danej sytuacji. 
Nauczyciel kształcenia zintegrowanego powinien 
wyznaczyć stały czas podczas dnia na lekcję językową. 
Takie lekcje mogą się odbywać 2, 3 razy w tygodniu, 
albo nawet codziennie po kilkanaście minut. Istotne 
jest, aby lekcje nie trwały zbyt krótko i było na nich 
odpowiednio dużo czasu na prezentację materiału oraz 
ćwiczenia utrwalające. Nauczyciel musi też wyraźnie 
zaznaczyć początek lekcji, na przykład używając 
pacynki lub odpowiedniego nakrycia głowy. Może to 
być specjalnie do tego celu przygotowany kapelusz (I’m 
putting on my English hat), może to być również piosenka 
na powitanie. Ważne jest, aby dać sygnał uczniom, że 
od tej pory nauczyciel będzie mówić w języku obcym. 
Nauczanie języka obcego przez wychowawcę pozwala 
na dodatkową integrację z edukacją elementarną. Oprócz 
wyznaczonych lekcji, nauczyciel może często wplatać 
nazwy przedmiotów lub wierszyki w języku obcym, 
jeżeli łączą się one tematycznie z programem nauczania. 
Typowym przykładem takiego rozwiązania jest nauka 
kolęd lub piosenek o świętach w języku obcym podczas 
omawiania zwyczajów świątecznych w Polsce i innych 
krajach. 
Nauczyciel filolog, który przychodzi na lekcje 
językowe dwa razy w tygodniu, organizuje swoją pracę 
z dziećmi w nieco inny sposób. Ponieważ przychodzi 
zawsze w określonym czasie, do którego dzieci się szybko 
przyzwyczają, może łatwiej wprowadzić zwyczaj mówie-
nia do dzieci w języku obcym podczas lekcji, bo dzieci 
kojarzą tę osobę z innym językiem. Pomimo tego, 
że integracja nauki języka z programem kształcenia 
zintegrowanego jest w tym przypadku utrudniona, zale-
cane jest planowanie lekcji językowych w porozumieniu 
z wychowawcą klasy i wspólne szukanie sposobów na-
wiązywania do treści, umiejętności i postaw, które dzieci 
rozwijają podczas nauki z każdym z nauczycieli. 
Zasady planowania lekcji z dziećmi 
Struktura lekcji 
Podstawową zasadą planowania lekcji z dziećmi 
jest zapewnienie jej przejrzystości i przewidywalności 
dla uczniów. Żeby pracować efektywnie, dzieci muszą 
mieć poczucie bezpieczeństwa w klasie. Mowa tu 
o bezpieczeństwie emocjonalnym i psychicznym, jakie 
1 Przykłady pochodzą z podręcznika do języka angielskiego New Happy House (roz. 6 lekcja 2) i są umieszczone jako wskazówki w „Książce na-
uczyciela”. L. Roberts, M. �zpotowicz (2009),     New Happy House. Podręcznik nauczyciela 1, Oxford: Oxford University Press, s. 88; �. Maidment, 
L. Roberts (2009), New Happy House. Podręcznik dla szko�y podstawowe�� 1    , Oxford: Oxford University Press.
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daje przyzwyczajenie się do stałych, powtarzających się 
działań na lekcji. Dobrze jest zatem wprowadzić pewne 
rutynowe czynności na lekcji, np. zawsze witamy się 
w języku obcym, a potem śpiewamy powitalną piosenkę. 
Wierszyki i piosenki mogą wskazywać na nowe fazy lekcji 
lub je kończyć. 
Planowanie czasu 
Lekcja powinna składać się z kilku krótkich ćwiczeń, 
zwykle o długości 5-10 minut. Im młodsze dzieci, tym 
ćwiczenia powinny być krótsze, a ich liczba i różnorod-
ność większa. Jeżeli niektóre ćwiczenia wymagają dłuż-
szego czasu, np. opowiadanie bajek lub prace plastyczne, 
nauczyciel powinien wydzielić w nich krótsze podfazy, 
tak żeby uczniowie nie mieli poczucia monotonii, i żeby 
byli cały czas zajęci. 
Różnorodność 
Różnorodność następujących po sobie ćwiczeń jest 
istotną zasadą w planowaniu lekcji z dziećmi. Ćwiczenia 
muszą różnić się pod względem formy pracy, użytych 
pomocy, zaangażowania zmysłów itd. Dzięki takiemu 
podejściu uczniowie skupiają uwagę na coraz to nowym 
zadaniu i nie czują znużenia lekcją. �zczególnie ważna 
jest tu zasada „przekładańca”, polegająca na stosowaniu 
na zmianę ćwiczeń energetyzujących i uspokajających 
(stir and settle). Zwłaszcza sześciolatki będą potrzebowały 
dużej zmienności w charakterze kolejnych faz lekcji. 
Po zadaniach spokojnych i wymagających skupienia 
następują dynamiczne i wymagające ruchu fizycznego. 
Aby uniknąć kolażu przypadkowych ćwiczeń na lekcji, 
nauczyciel powinien stosować zasadę „zależności ćwi-
czeń”. Polega ona na tym, że efekt jednego ćwiczenia 
staje się początkiem następnego, innymi słowy, nauczyciel 
zapewnia w czasie lekcji gładkie i naturalne przejście 
z jednego ćwiczenia do drugiego. 
Fazy lekcji
Pierwszym elementem lekcji oznaczającym jej 
rozpoczęcie powinno być powitanie dzieci przez 
nauczyciela w języku obcym i chóralna odpowiedź ze 
strony uczniów. Następnym ćwiczeniem jest rutynowa 
krótka rozgrzewka w formie piosenki powitalnej albo 
piosenki lub wierszyka ostatnio poznanego na lekcjach. 
Rozgrzewką może też być krótka gra lub zadawanie 
pytań w formie łańcuszka, kiedy dzieci pytają jedno 
drugie w rzędzie lub w kółku. Ważną funkcją rozgrzewki 
w nauczaniu dzieci jest jej rola powtórzeniowa. Ze 
względu na słabo jeszcze wykształcone strategie 
pamięciowe, uczniowie potrzebują wielokrotnych 
powtórzeń tego samego materiału językowego. Drugą 
fazą lekcji jest wprowadzenie nowego tematu. Może to 
być zestaw nowych słów lub nowa struktura, np. I like..., 
którą dzieci poznają na lekcji. Po rozgrzewce następuje 
bowiem czas najlepszej koncentracji i dlatego należy go 
przeznaczyć na najbardziej wymagające zadanie. Kolejne 
kroki lekcji to ćwiczenia utrwalające nowy materiał. 
Mogą to być zadania wykorzystujące dramę, zadania 
plastyczne, ruchowe lub gry. Na zakończenie nauczyciel 
powinien zachęcić dzieci do refleksji nad tym, czego się 
nauczyły podczas lekcji, co im się najbardziej podobało, 
co było trudne, a co łatwe. W ten sposób nauczyciel 
przygotowuje uczniów do samooceny i refleksji nad 
nauką, która jest wprowadzeniem do samodzielności 
w dalszym procesie nauki języka. 
Sekwencje ćwiczeń 
Podczas planowania i wdrażania kolejnych faz lekcji 
należy pamiętać o logicznym i łagodnym przejściu 
między ćwiczeniami. J. Moon (2000:123) zauważa, że 
jeśli połączenia między ćwiczeniami będą zrozumiałe dla 
uczniów, powód, dla którego mają je wykonać, będzie 
dla dzieci jasny, a motywacja do działania większa. 
Argumentuje, że od sposobu, w jaki nauczyciel ułoży 
kolejne zadania, zależy efektywność przetwarzania 
informacji przez uczniów, a co za tym idzie, efektywność 
przyswajania języka. J. Moon podaje kryteria doboru 
ćwiczeń w takich logicznych sekwencjach: 
• rozpoczynanie od sprawności receptywnych 
(czytanie, słuchanie) a następnie przechodzenie 
do produktywnych (pisanie, mówienie), 
• przestrzeganie zasady „zależności ćwiczeń” (omó-
wionej powyżej), według której jedno ćwiczenie 
wynika z drugiego, 
• zachowanie gradacji trudności zadań ze względu 
na ich złożoność poznawczą, np. zaczynamy 
od zgadywania, a potem przechodzimy do roz-
wiązywania problemów, 
• rozpoczynanie od ćwiczeń kontrolowanych przez 
nauczyciela, w których uczniowie używają języka 
w sposób mechaniczny, np. powtarzanie za 
wzorem, do ćwiczeń samodzielnych, w których 
mogą tworzyć własne wypowiedzi, 
• przechodzenie od zadań na konkretach do 
zadań abstrakcyjnych, np. rysowanie sytuacji 
i opisywanie jej, a następnie wyobrażenie sobie 
innej sytuacji i opisanie jej. 
Lekcje języka obcego w różnych krajach 
europejskich – podobieństwa i różnice 
Aby porównać kontekst, w jakim dzieci uczą się 
języka obcego, badacze prowadzący międzynarodowy 
projekt długofalowy Early Language Learning in Europe, 
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dotyczący postępów w przyswajaniu języka obcego 
w młodszych klasach szkoły podstawowej, obserwowali 
podobieństwa i różnice między klasami w różnych 
krajach (Anglia, Chorwacja, Hiszpania, Polska, �zwecja, 
Włochy). Badanie polegało na przeprowadzeniu wywia-
dów z 32 nauczycielami języka obcego w klasach I szkoły 
podstawowej oraz obserwacji ich lekcji. Uczniowie 
klasy pierwszej to dzieci 6- i 7-letnie. Należy zaznaczyć, 
że szkoły biorące udział w badaniu to lokalne szkoły 
publiczne, w których nauka języka odbywa się dwa razy 
w tygodniu po ok. 30-45 minut. 
W efekcie uzyskano informacje m.in. o typowej 
lekcji, poglądach nauczycieli na temat swojego zawodu 
i wczesnego rozpoczynania nauki języka obcego. 
Już na pierwszy rzut oka klasy różnią się pod wieloma 
względami. Przede wszystkim różna jest liczebność 
uczniów w grupie i wahała się od 12 do 27 uczniów 
we wszystkich krajach, z wyjątkiem Anglii, gdzie liczba 
ta wynosiła 28-32 uczniów. W niektórych klasach za-
stosowano podział na dwie grupy specjalnie na czas 
lekcji języka obcego. Ponadto różnice dotyczyły też 
ustawienia ławek i interakcji w klasie. Na przykład 
w Polsce we wszystkich obserwowanych klasach dzieci 
siedziały w ławkach ustawionych w trzech rzędach. 
W innych krajach zanotowano większą różnorodność 
w sposobie urządzenia klasy. W Anglii dzieci zwykle 
siedziały przy stolikach w zespołach 5–6-osobowych, 
a później na dywanie przed tablicą elektroniczną, 
na której nauczyciel prezentował ćwiczenia. Warto 
zauważyć, że Anglia była jedynym z badanych krajów, 
w którym odnotowano tak zaawansowane technologicz-
nie pomoce dydaktyczne. W Chorwacji ustawienia ławek 
były inne w każdej klasie, czasem były to dwa rzędy ławek 
ustawione naprzeciwko siebie prostopadle do tablicy, 
czasem w podkowę albo w zespołach 3–4-osobowych. 
We Włoszech, podobnie jak w Polsce, dominowały ławki 
ustawione w trzech rzędach. 
Zaobserwowano podobieństwa w sposobie prowa-
dzenia lekcji oraz w użyciu pomocy dydaktycznych 
i typów ćwiczeń językowych. Zdecydowana większość 
nauczycieli prowadziła lekcje na stojąco lub chodząc po 
klasie i stale utrzymywała kontakt wzrokowy z uczniami. 
Niewielu nauczycieli kiedykolwiek siadało za biurkiem 
podczas lekcji. Wydając polecenia, nauczyciele zwykle 
stali przed grupą. Gdy uczniowie pracowali w parach lub 
w grupach, nauczyciele chodzili po klasie i monitorowali 
ich pracę. Jeżeli chodzi o użycie języka ciała, częstotli- 
wość użycia różniła się, ale nie była związana z konkret-
nym krajem. 
Dużych różnic nie zanotowano też w wyborze ćwi-
czeń językowych. Wszyscy nauczyciele wykorzystywali 
gry językowe, piosenki, odgrywano role oraz ćwiczono 
z elementami TPR (metoda reagowania całym ciałem). 
Ponadto często rysowano, kolorowano oraz łączono 
obrazki z wyrazami. Tylko kilku nauczycieli spośród całej 
próby wykorzystywało ćwiczenia z użyciem czytania 
i pisania na poziomie wyrazu. Materiały dydaktyczne 
także się nie różniły ze względu na kraj, przeważały takie 
pomoce, jak karty z rysunkami, plakaty, przedmioty, 
karty pracy oraz płyty CD lub DVD. Zaobserwowano też 
różnice, przy czym główna z nich dotyczyła używania 
podręcznika. Jeżeli uczniowie w ogóle go używali, to jego 
wykorzystanie na lekcji było duże – uczniowie pracowali 
z książką przynajmniej raz lub dwa razy podczas lekcji 
przez kilkanaście minut. Taką praktykę zaobserwowano 
w Polsce, Chorwacji, we Włoszech oraz Hiszpanii. 
W pozostałych krajach, czyli w Anglii i w �zwecji, 
nauczyciele pracowali bez podręczników i posługiwali 
się wyłącznie przygotowanymi przez siebie materiałami; 
używali też częściej innych pomocy wizualnych, tj. rzut-
nika pisma, wideo (�zwecja) i białej tablicy elektronicznej 
(Anglia). 
Zaobserwowano też, że ilość czasu, w jakim nau-
czyciel używał języka obcego, oraz jego proporcja do 
użycia języka ojczystego różniły się znacznie, ale nie ze 
względu na kraj, a tylko na nauczyciela. W niektórych 
szkołach nauczyciele używali wyłącznie języka obcego 
przez cały czas trwania lekcji, a inni mówili głównie 
w języku ojczystym, nawet jeżeli były to proste polecenia. 
W klasach obserwowanych w �zwecji i Hiszpanii użycie 
języka obcego na lekcji przewyższało 50 proc. a niekie-
dy sięgało 100 proc., podczas gdy w Anglii, Polsce 
i Chorwacji wahało się między 10 a 80 proc. 
Pod względem poprawiania błędów oraz wspomaga-
nia ucznia w poprawianiu własnych błędów, większość 
nauczycieli reagowała prawie natychmiast, niewielu 
nauczycieli robiło to rzadko. Ciekawą obserwacją wy-
daje się to, że nauczyciele, których obserwowano 
w �zwecji, nie poprawiali błędów i nie zwracali uwagi 
na modelowanie wypowiedzi uczniów. 
Nauczyciele o sobie i swojej pracy 
w klasach początkowych 
W wywiadach przeprowadzonych z nauczycielami 
w sześciu wymienionych krajach pojawiło się pytanie 
o to, jak określiliby swoją pracę jako nauczyciela języka 
w grupie dzieci wczesnoszkolnych. Odpowiedzi te 
można podzielić na trzy kategorie: (1) entuzjastyczne, (2) 
podkreślające zarówno satysfakcję, jak i trud związany 
z nauczaniem dzieci, (3) podkreślające negatywnie 
aspekty tego zajęcia. W kategorii (1) znalazło się aż 47 
proc. odpowiedzi, w których nauczyciele mówili, że 
ich praca jest „fascynu��ąca�� motywu��ąca�� da��ąca radość 
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i satysfakc��ę”. W kategorii (2) zmieściło się ok. 30 proc. 
odpowiedzi, które wskazywały na to, że ich praca jest 
„satysfakc��onu��ąca�� ale również pe�na wyzwań�� czasami 
trudna�� nieprzewidywalna�� wymaga��ąca”. Jedynie 16% 
odpowiedzi trafiło do kategorii (3). W tych odpowie-
dziach nauczyciele mówili, że praca z dziećmi jest 
„wyczerpu��ąca�� męcząca�� wymaga��ąca”. 
Wszyscy nauczyciele biorący udział w badaniu byli 
przekonani o tym, że rozpoczynanie nauki języka obcego 
wieku 6–7 lat jest właściwe i że uczniowie są do tego 
gotowi nawet wcześniej, w wieku 4–5 lat. Jednak część 
nauczycieli zwracała uwagę na to, że – aby taka nauka 
zakończyła się sukcesem – niezbędne są odpowiednie 
warunki nauczania, tj. dobór metod (poprzez zabawę) 
oraz odpowiednia długość lekcji (raczej krótka). We-
dług nauczycieli zysk z wczesnego startu to dobre 
przygotowanie do nauki na kolejnych etapach nauczania, 
zapobieganie uprzedzeniom i lękowi przed językiem 
obcym, rozwój sprawności rozumienia ze słuchu oraz 
szansa na przyswojenie poprawnej wymowy, a także 
ogólne uwrażliwienie na języki. 
Na pytanie o metody pracy na lekcjach języka obcego 
nauczyciele odpowiadali w różny sposób. Jedni wskazywali 
na podejście komunikacyjne, inni na zabawę i osłuchanie 
dzieci z językiem obcym. Bardziej konkretne odpowiedzi 
pojawiły się, gdy nauczyciele mieli podać ćwiczenia, które 
najczęściej wykorzystują na swoich lekcjach. Okazało się, 
że zdecydowana większość wymieniła gry i piosenki, 
wiele osób podało ćwiczenia ruchowe oraz odgrywanie 
scenek. Niektórzy podali opowiadanie bajek i historyjek 
oraz rysowanie i kolorowanie. Tylko nieliczni nauczyciele 
wskazali na czytanie, pisanie lub dyktando. 
Badanie w wymienionych sześciu krajach europejskich 
pokazało, że – pomimo pewnych różnic – zasadnicze 
elementy nauczania związane z organizacją lekcji były 
podobne, przy czym najwięcej podobieństw zauważono 
w doborze metod pracy na lekcji. 
Podsumowanie 
W czasie lekcji języka obcego w nauczaniu wczes-
noszkolnym nauczyciel musi brać pod uwagę wiele 
czynników. Po pierwsze, są to potrzeby i uwarunkowania 
rozwojowe uczniów zmieniające się z roku na rok. Po 
drugie, konieczna jest integracja nauczania z programem 
edukacji wczesnoszkolnej nie tylko dlatego, że taki zapis 
znajduje się w podstawie programowej, ale przede 
wszystkim dlatego, że jest to wskazane ze względu na 
całościowy charakter edukacji dziecka. Dzięki badaniom 
prowadzonym w różnych krajach Europy wiadomo, że 
dobór technik nauczania i sposoby pracy na lekcjach nie 
różnią się zasadniczo, i że nauczyciele w innych krajach 
również starają się sprostać podstawowej potrzebie dzieci, 
jaką jest nauka języka przez zabawę. 
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zainteresowanym uczeniem się i nauczaniem języka.



















Assessment for learning (AfL, czyt. ej-ef-el), 
czyli ocenianie wspierające uczenie się jest 
obecne w nauczaniu różnych przedmiotów 
szkolnych, w tym języków obcych, od około 
dwudziestu lat. Niniejszy artykuł przedstawia 
teoretyczne podstawy AfL w odniesieniu do 
innych nowoczesnych metod oceniania alter-
natywnego (alternative assessment), takich 
jak ocena dynamiczna (dynamic assessment), 
i ocena kształtująca (formative assessment) 
jak również w odniesieniu do oceny wyników 
nauczania (summative assessment) i szerszych 
pojęć edukacyjnych - „strefy najbliższego 
rozwoju” (zone of proximal development) 
Wygotskiego (1989). W drugiej części artyku-
łu podane są rezultaty badań, które pokazują, 
jak AfL wpływa na procesy nauczania 
i uczenia się, powodując znaczne poprawienie 
rezultatów w nauce, wzrost motywacji 
uczniów i wpływ na pracę nauczyciela. 
W ostatniej części podane są przykłady tech-
nik wykorzystywanych w AfL. Dostarczenie 
znacznej ilości przykładów praktycznych wy-
kracza poza objętość tego artykułu. Podano 
                                                 
1  Autorka jest nauczycielką języka angielskiego. 
Współpracuje z British Council Poland i London Me-
tropolitan University. 
jednak listę referencji dla nauczycieli zaintere-
sowanych praktycznym zastosowanie AfL. 
 
 Co to jest Assessment for 
 Learning (AfL)?  
 Techniki opisywane jako AfL są przez 
niektórych badaczy uznawane za jednoznacz-
ne z technikami oceny kształtującej ucznia. 
Jednakże dość trafnym wydaje się częściowe 
rozgraniczenie tych pojęć. Ocena kształtująca 
to taka, „w której rezultaty są użyte do za-
adaptowania nauczania, tak aby odpowie-
dzieć na potrzeby uczenia się”2 (Wiliam 2009, 
str. 8), lub która dostarcza nauczycielom in-
formacji niezbędnej do planowania dalszych 
zajęć, a uczniom wskazówek „jak osiągać lep-
sze wyniki w dalszym uczeniu się” (Black et al., 
1999, p. 7). Davidson i Leung (2009) słusznie 
zauważyli, że choć AfL, będąc obecne w edu-
kacji relatywnie krótko, nie jest jednoznacznie 
rozumiane przez badaczy i praktyków zajmu-
jących się ocenianiem, to wydaje się być po-
jęciem szerszym od oceny kształtującej. W ich 
ujęciu, „w kulturze AfL nawet ocena podsu-
mowująca wyniki w nauce i rozwój zdolności 
językowych ucznia może i powinna zostać 
użyta w celu kształtującym, jako konstruk-
tywna informacja zwrotna do poprawy pro-
cesu i wyników uczenia się”.3 (p. 397). Klu-
                                                 
2 W tekście oryginalnym: „when the evidence is 
actually used to adapt the teaching work to meet the 
learning needs” 
3  „in an assessment for learning culture, it is argued that 
even summative assessments of the students language 
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czowym pojęciem jest tu informacja zwrotna 
(feedback) i to, jak efektywnie przyspiesza 
ona dalsze uczenie się. Podczas gdy ocena 
formatywna skupia się na użyciu informacji 
do adaptowania dalszego procesu uczenia 
i nauczania, to AfL dodatkowo podkreśla wa-
gę komunikowania wyników oceny forma-
tywnej uczniom, tak by to oni byli w stanie 
indywidualnie i samodzielnie rozwijać swoje 
umiejętności, biorąc za nie odpowiedzialność 
(ownership) i w tym sensie uczniowie są 
umocnieni (empowered) w dalszym uczeniu 
się (Rea-Dickins, 2001). Graficzne rozumnie-
nie AfL przedstawia rysunek 1. 
 
Ocenianie skoncetrowane na wspieraniu 




Rysunek 1: Graficzny model AfL 
 
AfL należałoby zatem rozumieć jako ocenia-
nie, które ma miejsce w czasie trwania ucze-
nia się i nauczania, która dostarcza informacji 
zwrotnej uczniom, ich rodzicom i ich nauczy-
cielom, informując o tym, jakie kolejne kroki 
podjąć, aby usprawnić proces uczenia się. AfL 
jest więc nierozłącznym elementem lekcji, 
a nie odłączonym od procesu nauczania jed-
norazowym sprawdzianem, odłączonym 
w czasie epizodem oceniania, który ma miej-
sce w oddzieleniu od nauczania (tak jak 
w przypadku oceny podsumowującej).  
 
                                                                                 
skills can and should also be used formatively to give 
constructive student feedback and improve learning” 
(p. 397) 
 Ocena podsumowująca 
 a AfL 
 
 W świetle oceniania wyników w nauce, 
ocena podsumowująca sprowadza nauczanie 
do funkcji przeszłości, która ma pewne efekty 
w teraźniejszości, np.: uczeń potrafi lub nie, 
zapytać i udzielić informacji o czasie w języku 
obcym. Uczeń może być w stanie wykonać po-
wyższe zadanie bardziej lub mniej skutecznie 
i to również będzie miało odzwierciedlenie 
w ocenie, np.: uczniowi pytającemu i odpo-
wiadającemu w sposób płynny, używającemu 
bardziej zróżnicowanego słownictwa przyznało-
by się więcej punktów niż uczniowi, który uży-
wa pojedynczych słów i nie opanował jeszcze 
zdolności zbudowania poprawnego gramatycz-
nie pytania lub zdania twierdzącego. Taki sys-
tem oceniania jest bardzo powszechnie stoso-
wany w szkolnictwie. 
W odróżnieniu do takiej perspektywy, AfL 
uwzględnia teraźniejszą sytuację, skupia się na 
obecnym stanie wiedzy i umiejętności ucznia 
i wspiera przyszły ich rozwój. W takim ujęciu 
AfL ma orientację z teraźniejszości w przyszłość 
podobnie do oceniania kształtującego 
i oceniania dynamicznego. Te trzy pojęcia okre-
śla się czasem w literaturze zbiorczym pojęciem 
oceniania alternatywnego. Różnice między 
ocenianiem kształtującym, a skoncentrowanym 
na uczenie się (AfL) zostały nakreślone w sekcji 
1. AfL i ocenianie dynamiczne posiadają cechy 
wspólne, jednak różnią się ujęciem roli nauczy-
ciela, traktowaniem zadań, które mają do uzu-
pełnienia uczniowie i pochodzeniem technik. 
Sekcja 3 wyjaśnia podobieństwa i różnice mię-
dzy AfL i ocenianiem dynamicznym. 
Kolejną różnicą między oceną podsumowującą 
(czasami określaną jako ocena statyczna, Leung, 
2007), a ocenianiem alternatywnym są ich 
podwaliny teoretyczne. Ocenianie statyczne 
zakłada, że istnieją pewne etapy rozwoju bądź 
też uczenia się, wspólne dla wszystkich uczniów. 
Koresponduje to z koncepcją twórcy rozwoju 
intelektualnego dzieci, francuskiego psychologa 
społecznego Piaget’a, który wyodrębnił cztery 
etapy rozwoju intelektualnego dziecka: I) okres 
sensoryczno-motoryczny (do ≈2 roku życia); II) 
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okres wyobrażeń przedoperacyjnych (≈2-7); III) 
okres operacji konkretnych (≈ 7-11/12); IV) 
okres operacji formalnych (od ≈12). Według 
jego teorii, każde dziecko przechodzi przez te 
same etapy w takiej samej kolejności. 
W odniesieniu do nauczania języków obcych 
ocenianie statyczne oparte jest na teoriach 
uznających niezmienną kolejność w nabywaniu 
zdolności językowych, takich jak np. udoku-
mentowana przez Pienemann, Johnson 
i Brindley (1988) kolejność rozwijania zdolności 
zadawania pytań przez uczniów drugiego języ-
ka: 
 
Etap Umiejętność Przykład 
1  
 




2 Szyk zdania oznajmującego The boys throw the shoes? 
3 Użycie słów pytających na początku. (fronting) What the dogs are playing?!!! 
4 Szyk przestawny ze słowami wh- + czasownik być 
Pytania wymagające odpowiedzi tak lub nie 
Where is the sun? 
Is there a fish in the water? 
5 Szyk przestawny ze słowami wh- What do you eat for breakfast? 
6 Pytania złożone: 
- question tags 
- pytania z przeczeniem 
- pytania w zdaniu podrzędnym 
It’s better, isn’t it? 
Why can’t you go? 
Can you tell me what the date 
is? 
Tabela 1: Kolejność rozwijania zdolności zadawania pytań zaadaptowana z Lightbow, Spada, 
1999. 
 
W tym ujęciu zakłada się, że dziecko w danym 
wieku lub na danym poziomie zaawansowa-
nia w nauce języka obcego powinno być 
w stanie wykonać przypisane z góry określone 
zadania.  
 
 AfL a ocenianie  
 dynamiczne 
 
 Uważa się, że obie metody posiadają 
zbliżone podwaliny teoretyczne (Leung, 
2007). Oba podejścia wydają się zwracać 
szczególną uwagę na znaczenie tzw. strefy 
najbliższego rozwoju dziecka (zone of proxi-
mal development, Wygotski, 1978), która 
określa poziom potencjalnego rozwoju dziec-
ka, a nie tylko to, co dziecko jest w stanie 
zrobić dziś. Obie metody mają podobną 
orientację czasową z teraźniejszości w przy-
szłość i kładą nacisk na wspieranie rozwoju 
zdolności dziecka. Istnieją jednak niezaprze-
czalne różnice między ocenianiem dynamicz-
nym a AfL. Można je umownie zgrupować 
w trzech kategoriach: a) pochodzenie; b) cel; 
c) rola nauczyciela.  
 Ocenianie dynamiczne wywodzi się 
z pracy z uczniami o specjalnych potrzebach 
edukacyjnych (SEN – special educational ne-
eds) i nastawione jest na holistyczny rozwój 
zdolności dziecka. W tej tradycji ukształtowała 
się teoretyczna podwalina procesu i to ona 
miała wpływ na techniki używane z uczniami. 
Typowe podejście oceny dynamicznej zbliżo-
ne jest do techniki przetestuj – naucz – prze-
testuj (test-teach-test). Uczniowie wykonują 
zadania, nauczyciel diagnostycznie ocenia, 
jakie mają w nich trudności, następnie zada-
jąc odpowiednio zbudowane pytania, napro-
wadza uczniów na odkrycie takich zdolności 
lub wiedzy, jaka jest im potrzebna do wyko-
nania danego zadania. Nauczyciel buduje 
swoiste rusztowanie (scaffolding), na którym 
uczeń opiera i rozwija swoją wiedzę. Z reguły 
tak rozwijane zdolności można przenieść na 
płaszczyznę innych zadań (transferable skills).  
 W odróżnieniu od pochodzenia oce-
niania dynamicznego AfL wywodzi się 
z praktyki nauczania. Metody wspierania ucze-
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nia przez ocenianianie były przedmiotem ba-
dań praktycznych grupy naukowców z King’s 
College London w ramach fundowanego przez 
rząd brytyjski projektu KMOFAP (King’s-
Medway-Oxfordshire Formative Assessment 
Project), (Black et al. 2002, 2003 i Wiliam et al. 
2004). Ustalono, jakie techniki AfL działają 
w kontekście całej klasy, są preferowane przez 
nauczycieli i z jakich powodów, a także stwier-
dzono, że techniki te mają bardzo pozytywny 
wpływ na wyniki uczniów w nauce4. Teoria AfL 
stała się swego rodzaju następstwem praktyki 
i obecnie trwa dyskusja na jej temat na niwie 
czasopism naukowych zajmujących się ocenia-
niem jak i szerszymi zagadnieniami z tematyki 
nauczania języków obcych. Specjalne wydania 
poświęcone tej tematyce miały Language Te-
sting w 2001 roku jak również Language As-
sessment Quarterly w 2007 roku.  
Ponieważ ocena dynamiczna wywodzi się 
z pracy z uczniem o specjalnych potrzebach 
edukacyjnych, często dostarcza technik pracy 
na zasadzie jeden do jednego, wspierających 
rozwój ogólny ucznia jak również jego 
zdolności językowe. W klasie, gdzie jest jeden 
nauczyciel i nawet trzydzieścioro uczniów, 
takie podejście jest wysoce niepraktyczne. 
Natomiast AfL wywodzi się z pracy z całą 
klasą i skupia na wykonaniu zadania, 
opanowaniu pewniej zdolności. Rola 
nauczyciela koncentruje się na dostarczaniu 
scaffolding w odniesieniu do zadania, a nie 
indywidualnych uczniów. Ten nacisk na 
rozwijanie zdolności wydaje się być bardzo 
odpowiedni dla nauczania języków. Poziomy 
Rady Europy dla dzieci na przykład są 
wyrażane w postaci tak zwanych „Can do” 
statements opisujących, jakie zadanie uczeń 
jest w stanie wykonać używając języka 
obcego. AfL dzieli to podejście i dostarcza 
narzędzi, aby to uczniowie sami byli w stanie 
kompetentnie ocenić, w jakim stopniu są 
w stanie wykonać dane zadania i jak ulepszyć 
własne zdolności w tym zakresie. Praktyczne 
przykłady w znajdują się w sekcji 5. 
                                                 
4  Szczegółowy opis wyników tych badań można znaleźć 
w Black  et al. (2003),  Black et al. (2009), Wiliam 
(2009). Pełne referencje w bibliografii. 
 
Trzecią ze znacznych różnic między ocenia-
niem dynamicznym, a AfL jest rola nauczycie-
la. Ocenianie dynamiczne jest pracochłonnym 
procesem, w którym nauczyciel jest niezbędny 
przez cały czas pracy z uczniem. W odróżnieniu 
od tego podejścia, w kulturze AfL nauczyciel 
spełnia funkcję usprawniającą proces uczenia 
się (facilitator) i skupia swoje czynności na 
rozwijaniu w uczniach zdolności samooceny, 
oceny współuczniów, stawiania sobie celów 
i wyznaczania sposobu ich osiągania. Praca nad 
tymi zdolnościami jest ścieżką do ulepszenia 
zdolności uczenia się i zdolności językowych. 
Nietrudno również zauważyć, że przytoczone 
wyżej umiejętności mają potencjał bycia 
wysoce przydatnymi w późniejszej karierze 
szkolnej jak i zawodowej. W ten sposób 
przyczyniają się do rozwoju ucznia niezależnego 
(independent learner) i budowania zdolności 
uczenia się przez całe życie (life long learning).  
W pozostałej części artykułu autor skupia się 
na AfL, cytując wyniki badań w sekcji 4. 
W sekcji 5 przytoczone są przykłady o tym, 
jak AfL można używać w klasie szkolnej. 
Zostały podane przykłady dla dzieci na etapie 
szkoły podstawowej, ale mogą być one łatwo 
zaadaptowane przez uczniów starszych. 
 
 Badania 
Ponieważ ten artykuł ma charakter 
wprowadzający temat AfL, warto zacytować 
wyniki badań naukowych, pokazujących 
wpływ stosowania technik AfL na proces 
nauczania i uczenia się. Zarys tych wyników 
jest zaprezentowany w postaci listy, 
a referencje do poszczególnych badań zostały 
podane. Szczegółowe omówienie badań 
skupiających się na AfL jest długim tematem 
i nie mieści się w ramach tego artykułu. 
Wpływ użycia AfL na proces uczenia się 
i nauczania: 
  Znaczny wzrost wyników w nauce przy 
bardzo niskim nakładzie finansowym ze 
strony instytucji. Tabela poniżej, zapoży-
czona z Wiliam (2009) pokazuje rezultaty 
uczniów w porównaniu do klas, gdzie 
w celu podniesienia poziomu zastosowa-
no inne niż AfL działania, mające na celu 
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podniesienie wyników w nauce: zmniej-
szenie rozmiaru klasy o 30%, doszkalanie 
nauczycieli z zakresu wiedzy przedmioto-
wej. Roczny koszt wprowadzania AfL był 
dziesięciokrotnie niższy niż zmniejszenia 
rozmiaru klas. Nie podano danych doty-
czących kosztu drugiego z działań. 
 
Rodzaj działania Poprawa efektów porówny-
walna do przedłużenia roku 
szkolnego o ilość miesięcy 
Redukcja rozmiaru 









Tabela 2: Wpływ AfL na wyniki w nauce 
w porównaniu z innymi interwencjami.  
Zaadaptowane z Wiliam, 2007. 
 Programy instytucjonalnego wprowadza-
nia technik AfL i doszkalania nauczycieli 
są wykonalne i nie wymagają dużych in-
westycji finansowych (Wiliam, 2003) 
 Istnienie tzw. assessment brigde, czyli swo-
istego łącznika między  obecnym stanem 
wiedzy ucznia a zamierzonym, przewidzia-
nym przez program nauczania (Colby-Kelly, 
Turner, 2007) 
 Wzrost motywacji w uczniach, którzy uży-
wają technik oceniania przez współucz-
niów (Butler i Lee, 2010), a wzrost pozy-
tywnego nastawienia emocjonalnego po-
wodują poprawę umiejętności produkcyj-
nych (productive skills), czyli pisania 
i mówienia (Mihaljević Djigunović, 2006). 
 
 
 Przykłady praktyczne 
 
Najważniejszymi aspektami AfL w praktyce są 
techniki, które pozwalają na dzielenie z ucznia-
mi: 
1. Intencji czy też celów lekcji (Cel Uczenia 
się) 
2. Sposobu osiągnięcia tych celów i ocze-
kiwanego standardu, w jakim zostaną one 
osiągnięte (Kryteriów Sukcesu) 
3. Sposobu ocenienia i refleksji nad osią-
gnięciami (Informacja Zwrotna) 
4. Sposobu poprawy wyników i poczynienia 
przez uczniów kolejnych kroków w proce-
sie uczenia (Następne Kroki). 
 
Techniki AfL oferują możliwość efektywnego 
włączenia wszystkich powyższych procesów 
w każdą lekcję w pełnej (około trzydziesto-
osobowej) klasie, nie dodając przy tym do-
datkowej pracy nauczycielowi.  
W tej sekcji podane jest kilka przykładów tego, 
jak techniki AfL wyglądają w praktyce. Przykła-
dy zorganizowano w kolejności odpowiadającej 
powyżej zaproponowanej liście technik. 
 
 Cel Uczenia się 
 
Dzielenie się celem edukacyjnym w kulturze 
AfL to znacznie więcej niż zapisanie tematu na 
tablicy. Najważniejszym zadaniem dzielenia 
się celami Uczenia Się z uczniami jest to, aby 
zrozumieli oni, czego i dlaczego się uczą, 
a także mieli szansę ukształtowania celu 
wspólnie z nauczycielem.  
Jednym z przykładów jak to osiągnąć, jest uży-
wanie tzw. mind maps, czyli schematów gra-
ficznych ze zorganizowanymi hasłami dotyczą-
cymi danego tematu. W przypadku nauki języ-
ków obcych najłatwiej zastosować można sche-
maty tematycznego słownictwa lub funkcji języ-
kowych, np: jak zapytać o pozwolenie. 
Możliwa kolejność wprowadzania takiego 
Celu Uczenia się jest następująca: 
1. Nauczyciel rysuje poniższy schemat na 
tablicy lub dużej kartce papieru, w miej-
scu wykropkowanym wpisując zagadnie-
nie, np.: Asking for permission (pytanie o 
pozwolenie) 
 
Rysunek 2: Przykład początkowego sche-
matu graficznego 
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2. Uczniowie zapisują frazy, które znają 
w języku obcym (L2) w kolorze niebieskim5.  
3. Uczniowie zapisują własne pytania doty-
czące tego tematu i frazy, które chcieliby 
poznać w kolorze zielonym. Można do 
tego użyć języka ojczystego (L1). 
4. Na zakończenie lekcji lub kilku lekcji na 
ten temat uczniowie wracają do schematu 
graficznego i używając koloru pomarań-
czowego, dodają nowe frazy, których się 
nauczyli w tym rozdziale (lekcji) i odpo-
wiadają na zadane przez siebie pytania. 
Jeśli na jakieś pytania nie znaleźli 
odpowiedzi, mogą zapytać kolegę z klasy 
lub nauczyciela. 
W tej kolejności uczniowie mają realną szansę 
na zgłębienie własnych zainteresowań w ra-
mach przerabianego w szkole materiału i na 
wykazanie się dotychczasową wiedzą, która 
stanowi punkt wyjściowy w nauce.  
Wprowadzając użycie schematu po raz pierwszy, 
warto pokazać całej klasie, jak taka procedura 
działa. W kolejnych rozdziałach czy tematach 
uczniowie mogą przygotować indywidualne 
schematy, każdy dla siebie lub z kolegą, czy 
koleżanką z ławki. 
 
Schematy graficzne są odpowiednią metodą 
dla kilkulekcyjnych rozdziałów lub nawet 
całego semestru, w zależności od przera-
bianego materiału i wieku dzieci. 
 
W ramach jednej lekcji praktyczniejsze jest 
podzielenie się z dziećmi Celem Uczenia Się 
poprzez przekazanie im informacji. Jest to 
w pewnym sensie podobne to tematu lekcji, 
ale ważne są tu sformułowania językowe, 
jakich używa się, aby przekazać tę informację.  
Należy zatem zwrócić uwagę na: 
1. Sformułowanie Celu Uczenia Się tak, aby 
dzieci go zrozumiały, czyli w sposób 
odpowiedni do wieku. 
 W tym celu należy pamiętać o unikaniu 
zbyt technicznych pojęć, np: nazw czasów 
gramatycznych. I tak, uczeń siedmioletni 
                                                 
5  Kolory podane, w tym przykładzie są umowne, 
a nauczyciel może wybrać inne. 
zrozumie Cel Uczenia się sformułowany na-
stępująco:  
 Dziś Uczę Się: opowiedzieć o pięciu różnych 
rzeczach, które zrobiłem/am wczoraj. 
 Znacznie trudniej będzie mu zrozumieć 
poniższy temat lekcji. 
 Temat: Użycie czasu Past Simple  
2. Spersonalizowanie Celu Uczenia Się.  
 Można to osiągnąć np: zapisując Dziś Uczę 
się: .......... zamiast Lekcja/Temat 
3. Wymierność Celu Uczenia Się 
 Kolejną ważną cechą podanego w punkcie 
2 przykładu Celu Uczenia Się jest jego 
wymierność. Od ucznia oczekuje się, że 
będzie w stanie opowiedzieć o pięciu 
czynnościach w przeszłości. Uczeń, który 
będzie potrafił opowiedzieć tylko o trzech 
czynnościach, sam będzie w stanie ocenić, że 
musi poczynić dodatkowy postępy. W tym 
sensie Cel Uczenie Się komunikuje minimum 
wymagań i jednocześnie nie ogranicza 
kreatywności i możliwości uczniów, którzy są 
w stanie opowiedzieć o sześciu lub nawet 
dziesięciu czynnościach, używając poprawnie 
czasu przeszłego. 
 
Ważne jest, aby pamiętać o tym, by Cele 
Uczenia Się nastawione na wspieranie uczenia 
się były zrozumiałe, spersonalizowane i wy-
mierne. 
 
 Kryteria Sukcesu 
Nie każdy Cel Uczenia się można w łatwy 
sposób przedstawić wymiernie. Weźmy na 
przykład klasę dziesięciolatków, którzy mają 
za zadanie napisać krótki list do kolegi 
w innym kraju o tym, co zazwyczaj jedzą. 
 
W takim przypadku nauczyciel mógłby postą-
pić następująco: 
 
1. Pokazać uczniom dwa przykłady 
ukończonego już zadania (Tab. 3) 
i wyjaśnić, że pochodzą one od innej 
klasy lub dzieci z poprzedniego roku. 
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2.  
 
Text 1 Text 2 
I eat cornflakes or toast 
with jam. I eat a san-
dwich and an apple or 
banana for lunch. For 





I usually eat corn flakes or 
toast with jam for 
breakfast. When I am 
hungry later I have lunch. 
I sometimes have 
a sandwich and an apple 
or a banana. Sometimes 
I have some soup. 
I always eat dinner with 
my family. We usually 
have pasta and salad. We 
never have dinner after 
7pm. 
Tabela 3: Lepszy i gorszy model 
wykonanego zadania 
3. Następnie nauczyciel zapytałby uczniów, 
który z tych dwóch tekstów jest lepszy. 
Różnica między tekstami jest tak duża, że 
klasy, z którymi wykonałam to ćwiczenie 
w przeszłości, nigdy nie miały problemu 
z uznaniem, że tekst 2. jest lepszy.  
4. W kolejnym kroku uczniowie typują 
powody, dla których według nich tekst 2 
jest lepszy. Przed przeczytaniem 
powodów najczęściej cytowanych przez 
dzieci w przypadku tych dwóch tekstów, 
spróbuj sam podać cztery powody, dla 
których tekst 2 jest lepszy. Potem sprawdź 
odpowiedzi dzieci w następnym 
paragrafie.  
 
Rysunek 4: Możliwość graficznej organizacji 
Kryteriów Sukcesu 
 
Powyższe przykłady pochodzą z lekcji języka 
angielskiego i podczas tej lekcji były zasuge-
rowane przez dzieci w L2, sformułowania 
oryginalne podano więc w nawiasach, 
w dowolnej kolejności:  
  tytuł (title),  
  mniej powtórzeń eat (don’t repeat smelly 
eat);  
  always, sometimes, never;  
  szczegóły (details).  
 
Nauczyciele podczas prowadzonych przeze 
mnie szkoleń z zakresu AfL często podają 
podobne kryteria w języku mniej zrozumia-
łym dla dzieci, np:  
  organizacja tekstu (text organisation);  
  parafrazowanie lub synonimy 
(paraphrasing, synonyms);  
  przysłówki częstotliwości (adverbs of 
frequency),  
  zawartość tekstu (content). 
Teraz porównaj swoje notatki zrobione w pun-
kcie 3 z pomysłami dzieci i nauczycieli. Czy 
zaproponowałeś podobne kryteria sukcesu? 
 
Tego rodzaju kryteria sukcesu stanowią 
swoistą „listę wymaganych składników”. Nie 
ma znaczenia, w jakiej kolejności użyje się 
tych składników. Inne rodzaje zadań mogą 
wymagać na przykład „listy kroków”, gdzie 
kolejność ma znaczenie. Można też wyobrazić 
sobie zadania, w których niełatwo zapre-
zentować gotowy, lepszy i gorszy przykład 
ukończonego zadania. W takich przypadkach 
używa się nieco innych technik. Podanie 
większej ilości przykładów wykraczałoby zna-
cznie poza objętość tego artykułu. 
 
 
 Informacja Zwrotna 
 i Następne Kroki 
 
Po wykonaniu zadania przez uczniów 
przychodzi czas na ocenianie sukcesu. Istnieje 
bardzo wiele technik w ramach AfL, które 
oferują możliwości udzielenia Informacji 
Zwrotnej na temat postępów w opanowaniu 
tego zadania uczniowi. Wszystkie pochodzą 
z praktyki w szkołach państwowych w Anglii, 
gdzie rozmiar klas jest porównywalny do 
szkół polskich, tj. około trzydziestu uczniów 
w klasie. 
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Przykładem takiej techniki jest użycie dwóch 
kolorów, gdzie jeden oznacza sukces, a drugi 
potrzebę poprawy. Z moimi uczniami używam 
Perfect Purple – sukces, i Green for Growth – 
potrzeba poprawy.  
Można ich użyć na przykład przy ocenianiu 
przez nauczyciela: 
1. Nauczyciel, zamiast poprawiać błędy 
uczniów w tekście napisanym przez nich, 
zakreśla na zielono trzy miejsca, które 
trzeba poprawić. To uczeń po otrzymaniu 
tekstu od nauczyciela musi zdecydować, 
na czym polega błąd i go poprawić, może 
skorzystać z pomocy książki, kolegi lub 
nauczyciela. 
2. Nauczyciel zakreśla trzy lub więcej 
przykładów, gdzie uczeń odniósł sukces, 
wykazał daną umiejętność językową, np: 
użycie czasu przeszłego. 
 
Bardzo ważne jest, aby zakreślić dowody 
sukcesu, ponieważ pomaga to zmotywować 
uczniów. Natomiast pozwolenie uczniowi na 
niejako odkrycie swoich błędów powoduje, że 
aktywnie je on rektyfikuje i w ten sposób uczy 
się tego, czego jeszcze nie wie lub nie umie 
zrobić. 
Niezmiernie ważne jest, aby oceniać to, czego 
się dziecko uczyło w danym zadaniu. Jest to 
łatwe w odniesieniu do Kryteriów Sukcesu. 
Oceniamy to, czego uczyliśmy a nie wszystko, 
co się da! Na przykład w tekście o jedzeniu 
(powyżej) oceniamy użycie przysłówków 
częstotliwości, wymiennego użycia 
czasowników eat i have, organizację tekstu 
i ilość informacji. Nie oceniamy natomiast 
nazw jedzenia, jeśli nie wpisaliśmy tego na 
listę Kryteriów Sukcesu.  
 
Wszystkie techniki mogą być używane jako: 
 Samoocenianie 
 Ocenianie współuczniów 
 Ocenianie przez nauczyciela 
 Ocenianie przez rodziców  
 
Warto zauważyć, że ostatnia opcja jest prawdo-
podobnie najtrudniejsza do wprowadzenia do 
praktyki szkolnej. Jednak nawet, gdy rodzice 
nie są aktywni w procesie oceniania, to techniki 
AfL pozostawiają namacalny i ciągły obraz po-
stępów dziecka w nauce języka i w ten sposób 
pomagają nauczycielowi komunikować rodzi-
com, co jest nauczane i jakie dziecko robi po-
stępy w nauce, a nad czym powinno więcej 
pracować. Dzięki temu AfL może pomóc na-
uczycielowi języka obcego w odpowiedzi na 
pytanie rodziców często zawierające niedowie-
rzanie w kompetencje nauczyciela lub wręcz 
wyrzut: „No, więc czego Pan(i) ich uczy, skoro 
moje dziecko juz od czterech miesięcy chodzi 
na angielski (hiszpański, niemiecki), a jeszcze 
nie mówi”?  
AfL może więc również stanowić bardzo 
pożyteczne narzędzie w pracy dyrektora 
placówki, który także częstokroć musi borykać 
się z podobnymi pytaniami, a nie będąc 
nauczycielem języka, może mieć trudności 
z przekonaniem rodziców o tym, że ich 
dziecko robi postępy. 
 
 Podsumowanie 
W powyższym artykule zarysowano metodę 
oceniania skoncentrowaną na uczeniu się. 
Zaprezentowano wyniki badań ukazujących, że 
taka metoda oceniania prowadzi do znacznego 
wzrostu wyników w nauce i usamodzielnienia 
się ucznia.  Stanowi również narzędzie do 
komunikowania  rodzicom o postępach i pro-
blemach w nauce. 
Techniki AfL pochodzą z praktyki nauczycieli 
oraz zostały opisane przez badaczy przedmiotu 
i są niejako gotowym do użycia kluczem 
oceniania, który ma udokumentowane 
pozytywne działanie. 
Niestety, na polskim rynku brakuje publikacji, 
która w sposób prosty i praktyczny oferowałaby 
nauczycielom bank technik AfL, których 
mogliby używać na swoich zajęciach, a nie 
każdy nauczyciel ma możliwość dostępu do 
literatury na ten temat wydanej w języku 
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■ Wstęp 
  Stosowanie tekstów narracyjnych we 
wczesnoszkolnym nauczaniu języków 
obcych wpływa korzystnie nie tylko 
na rozwój kompetencji językowej dzieci, 
a  szczególnie na efektywny rozwój 
sprawności receptywnych2, ale posiada 
                                                 
1 Dr Jolanta Gładysz jest adiunktem w Instytucie Filolo-
gii Germańskiej Uniwersytetu Śląskiego. 
2 Wpływ stosowania tekstów narracyjnych na rozwój 
sprawności receptywnych został opisany w artykule 
Wykształcenie umiejętności rozumienia i rozwój kom-
petencji narracyjnej we wczesnoszkolnym nauczaniu 
języków obcych dzięki zastosowaniu tekstów 
narracyjnych, zamieszczonym w nr 1/2009 JOwS. 
Dowody empiryczne na pozytywny wpływ stosowania 
tekstów narracyjnych na rozwój sprawności 
receptywnych u dzieci można znaleźć w artykule: 
Gładysz J. (2009). Pomiar efektywności podejścia 
narracyjnego we wczesnoszkolnym nauczaniu języków 
obcych, „Orbis Linguarum”, 34, Wrocław: Oficyna 
Wydawnicza ATUT, s. 389–414. 
 
również liczne funkcje ogólnopedago-
giczne, których opisowi poświęcony jest 
niniejszy artykuł. 
■ Myślenie narracyjne jako  jedna 
 z form poznania  
 Według Jerome’a Brunera istnieją dwa za-
sadnicze sposoby myślenia, czyli porządkowania 
informacji przez umysł człowieka (Krawczyk: 
2010). Jednym z nich jest myślenie paradygma-
tyczne – tzn. logiczne czy kategoryczne – umoż-
liwiające np. przyporządkowywanie rzeczom ich 
pojęć i tworzenie związków pomiędzy nimi. 
Drugim z nich jest myślenie narracyjne, dzięki 
któremu możemy zrozumieć ludzkie działanie 
(Bruner, 1990: 130); za: Bredella, 2003: 48). 
Myślenie narracyjne rozwija się głównie 
w czasie czytania lub słuchania opowieści. Me-
chanizm, który pozwala nam zrozumieć czyjeś 
postępowanie, bazuje na powstających w czasie 
akcji związkach: Cele i motywy działania prota-
gonisty muszą zostać powiązane zarówno z wy-
darzeniami wcześniejszymi, jak i późniejszymi 
(Bredella, 2003: 48). Inaczej mówiąc, myślenie 
narracyjne jest porządkowaniem danych w u-
myśle poprzez układanie ich w historie – z po-
czątkiem, rozwinięciem i zakończeniem. Pozwala 
ono zarazem na lepsze przyswajanie napływają-
cych  do nas informacji i ich zapamiętywanie 
(Cieśla, 2009). 
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 Na podobnych przesłankach opiera się psycho-
logia poznawcza, według której nasza wiedza 
o wydarzeniach zorganizowana jest w formie zhie-
rarchizowanych schematów epizodycznych (Kirsch, 
1992: 74 i nast.). Zdaniem Bleyhla (2002: 12) 
schematy umożliwiają szybkie tworzenie interpre-
tacji w trakcie postrzegania przedmiotów, sytuacji 
czy wydarzeń, co oznacza, że pomagają one 
w rozumieniu tekstu słuchanego lub pisanego, 
a także danej sytuacji. 
■ Odzwierciedlenie sposobu  pracy 
umysłu dziecka  w historyjkach 
i bajkach 
 Zdaniem Iluka (2002: 106) narracja w bajkach 
odpowiada sposobom pracy umysłu dziecka. Betz 
(1986: 166) cytuje w swoim artykule słowa Bruna 
Bettelheima, amerykańskiego psychoanalityka, 
który uważa, że „język obrazów jest jedynym języ-
kiem, który dziecko rozumie, zanim osiągnie doj-
rzałość intelektualną”. Za pomocą języka bajek 
prezentuje się dzieciom dużą ilość obrazów, które 
dostarczają im trzymających je w napięciu przeżyć. 
Jako przykład może posłużyć bajka o wilku 
i siedmiu koźlątkach, w której jednym 
z prezentowanych obrazów są drzwi. Pierwsza 
część bajki, w której wilk kilka razy puka do drzwi 
i chce wejść do środka, jest nacechowana emocjo-
nalnie. Poprzez wywołane emocje drzwi zyskują 
inne znaczenie: z  rzeczy stają się obrazem (Betz, 
1986: 167–168). 
 Należy pamiętać, że procesy mentalne młod-
szych dzieci opierają się głównie na historiach 
i epizodach (Kirsch, 1992: 74). W wieku dziecię-
cym dominuje myślenie narracyjne, które tworzy 
bazę dla późniejszego rozwoju myślenia abstrak-
cyjnego (Leopold-Mudrack, 1998: 120). 
■ Rozwój dziecięcej fantazji, 
 wyobraźni i emocjonalności 
  Treści bajek, historyjek itp. pobudzają dzie-
cięcą fantazję, ponieważ zawierają wiele tzw. 
„otwartych miejsc”, które dzieci wypełniają zgod-
nie ze swoimi doświadczeniami i wyobraźnią 
(Karbe, 2001: 54). 
 Lektura tekstu narracyjnego może wywoływać 
następujące emocje: napięcie, oczekiwanie, radość, 
rozczarowanie, ulgę. z emocjami tymi dziecko nie 
spotyka się podczas czytania lub słuchania tekstu 
podręcznikowego, którego celem jest przekazanie 
zaplanowanej porcji gramatyki lub leksyki (Iluk, 
2002: 106). Treści tekstów narracyjnych mają 
wpływ na stan emocjonalny dzieci, ponieważ 
trzymają je w napięciu. Oczekiwanie: „Co wydarzy 
się później?” jest spontaniczną reakcją dzieci, którą 
można zaobserwować w czasie opowiadania im 
bajek czy historyjek (Helmling, Wackwitz, 1986: 
14–15).  
 Treści tekstów narracyjnych nie są pozbawione 
efektów empatycznych. Dzieci przeżywają losy 
poszczególnych postaci, tzn. potrafią wczuć się 
w ich położenie i utożsamiać się z nimi. Zdaniem 
Leopold-Mudrack (1998: 57) emocje odgrywają 
ważną rolę w procesie uczenia się, ponieważ sło-
wa opisujące rzeczy, do których mamy stosunek 
emocjonalny, są lepiej zapamiętywane niż słowa 
opisujące pojęcia abstrakcyjne. 
■ Funkcja wychowawcza 
  Historyjki, opowiadania itp. pozwalają dzie-
ciom zrozumieć zdobyte przez nie wcześniej do-
świadczenia (Kirsch, 1992: 74). Poprzez opo-
wiadanie dzieciom bajek przekazuje się im liczne 
prawdy życiowe. W bajkach zawarty jest często 
obraz sprawiedliwego świata, w którym dobro 
zostaje nagrodzone, a zło ukarane (Helmling, 
Wackwitz, 1986: 117–118). W bajkach przedsta-
wia się świat także jako miejsce skomplikowane, 
w którym dzieją się rzeczy często niesprawiedliwe 
i nieusprawiedliwione. Dzieciom ukazuje się rów-
nież, że ludzie napotykają w życiu różne prze-
szkody, których pokonanie wydaje się począt-
kowo niemożliwe. Jeśli jednak człowiek się nie 
poddaje, może je przezwyciężyć (Brett, 2005: 
13–14). W ten sposób dzieci otrzymują ważne 
wskazówki, które mogą wykorzystać we własnym 
życiu (Leopold-Mudrack, 1998: 118). Klasen 
(2006) stwierdza słusznie, że bajki pomimo 
upływu dziesięcioleci, a nawet stuleci, nic nie 
straciły na swej aktualności. 
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■ Funkcja terapeutyczne 
Biblioterapia to wykorzystanie literatury do celów 
terapeutycznych. Na terapeutyczne właściwości 
bajek czy opowiadań zwrócił uwagę już w latach 
60. ubiegłego stulecia psychoanalityk Bruno 
Bettelheim (Zarembina, 2005: 70). W przypadku 
biblioterapii nie opowiada się dziecku dowolnej 
bajki, lecz historyjkę bezpośrednio związaną 
z problemem, z którym boryka się dziecko. 
W opowiadaniach terapeutycznych można się 
spotkać z takimi tematami jak: rozwód rodziców, 
strach przed ciemnością, wstyd, pobyt w szpitalu 
itp. Tematykę taką można znaleźć na przykład 
w dwutomowej książce Doris Brett, Bajki, które 
leczą (2005). Prawdopodobieństwo, 
że opowiadanie może pomóc dziecku 
w przezwyciężeniu jego problemów emocjonal-
nych, jest tym większe, im bardziej miejsce akcji 
i zdarzenia przedstawione w historii są zbliżone 
do jego prawdziwej sytuacji życiowej (Brett, 2005: 
12). Działania opowiadań terapeutycznych należy 
się dopatrywać m.in. w tym, że dziecko jest kon-
frontowane z problemem w bezpieczny sposób, 
ponieważ nie musi rozmawiać o nim bezpośred-
nio (Brett, 2005: 14 i nast.). Ponadto dziecko 
uświadamia sobie, że także inni mają podobne 
problemy (Brett, 2005: 17), a ono samo – po-
dobnie jak inne dzieci – potrafi je pokonać: „Jeśli 
to się udało komuś podobnemu do mnie, być 
może ja też to potrafię” (Brett, 2005: 24). 
  Pozytywne działanie biblioterapii zostało po-
twierdzone w badaniach przeprowadzonych szpi-
talu z udziałem 50 hospitalizowanych dzieci, któ-
re zostały podzielone na dwie grupy. Pierwszej 
grupie czytano opowiadania niezwiązane z ich 
sytuacją, drugiej zaś – bajki terapeutyczne 
o pobycie w szpitalu. Badania wykazały, 
że „dzieci z drugiej grupy lepiej radziły sobie 
z pobytem w szpitalu [...], a ich poziom lęku 
znacznie się obniżył” (Zarembina, 2005: 71). 
■ Funkcja motywacyjna 
Teksty narracyjne posiadają duży potencjał mo-
tywacyjny. Świadczą o tym reakcje dzieci, którym 
na lekcji języka obcego opowiada się lub czyta 
historyki, bajki itp. W roku szkolnym 
1995/96 dzieci jednej z prywatnych szkół „Mont-
Olivet” w Lozannie, w Szwajcarii, pracowały 
z podręcznikiem „Aurelia”, którego tematyka 
skupia się na historyjce o kruku i pięciorgu dzieci 
z Berlina (Leopold-Mudrack, 1998: 165–166). 
Obserwacji poddano zachowania dzieci w trakcie 
pracy z historyjką, w czasie powtórzeń oraz przy 
rozwiązywaniu zadań z książki ćwiczeń. Z obser-
wacji Leopold-Mudrack wynika, że dzieci w ciągu 
całego roku szkolnego wykazywały duże zaintere-
sowanie prezentowaną w podręczniku historyjką 
oraz zaangażowanie we wszystkie zadania zwią-
zane z tekstem historyjki. Dzieci bardzo chętnie 
opowiadały historyjkę lub antycypowały jej dal-
szy przebieg. Wykazywały się przy tym gotowo-
ścią do podjęcia wysiłku oraz wytrwałością. Wy-
powiedzi dzieci, mimo że nie zawsze poprawne 
językowo, odznaczały się spontanicznością. Na-
tomiast w czasie pracy z książką ćwiczeń szybko 
spadało zainteresowanie nauką oraz obniżał się 
poziom koncentracji. 
 Wyniki ankiety przeprowadzonej przeze mnie 
w jednej z klas szkoły podstawowej potwierdzają 
duże zainteresowanie dzieci tekstami narracyj-
nymi3. Uczniów zapytano m.in. o to, jaka forma 
zajęć podobała im się najbardziej: 
– zajęcia z podręcznikiem, 
– zajęcia, na których opowiadane są historyjki 
i bajki, 
– obydwie formy zajęć. 
Spośród 23 dzieci objętych ankietą 16 opowie-
działo się za opowiadaniem tekstów narracyj-
nych, 5 za obydwiema formami zajęć, a jednie 
2 za pracą z podręcznikiem. Zamiłowanie 
do słuchania historyjek dzieci argumentowały 
następująco: 
Chciałam wiedzieć, jak się skończy. / Byłem cie-
kawy, jak się skończy. (3 x)4  
                                                 
3 W ankiecie wzięły udział dzieci jednej z trzecich klas 
Szkoły Podstawowej nr 1 w Lędzinach. Ewaluacji pod-
dano zajęcia z języka niemieckiego, na których 
w latach szkolnych 2003/2004 i 2004/2005 konse-
kwentnie wykorzystywano teksty narracyjne. Badania 
zostały szczegółowo opisane w artykule: Gładysz J. 
(2009), Pomiar efektywności podejścia narracyjnego 
we wczesnoszkolnym nauczaniu języków obcych, „Or-
bis Linguarum” 34, Wrocław: Oficyna Wydawnicza 
ATUT, s. 389–414. 
4 W nawiasach podano liczbę osób, które udzieliły da-
nej odpowiedzi. 
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Podobała mi się zagadka. / Bo była fajna za-
gadka, którą później zadałem mamie. (2 x) 
Powyższe wypowiedzi dzieci świadczą o tym, 
że lubią one słuchać historyjek, które zawierają 
zagadki, gdyż same próbują je rozwiązać. 
–  Historyjki były śmieszne. (3 x) 
–  Bo były ciekawe przygody i fajne postacie. 
 (2 x) 
–  Najbardziej podobała mi się „Złotowłosa”, 
 bo umiałam ją na pamięć. (1 x) 
W ankiecie dzieci oceniały również różne formy 
aktywności poprzedzające słuchanie historyjek, 
towarzyszące mu i utrwalające poznane opo-
wiadania. Najlepiej zostały ocenione następują-
ce formy aktywności: 
–  przyporządkowywanie karteczek ze słowa mi 
do obrazków (21 x – interesujące) 
–  Tak lepiej zapamiętuję słówka. / Lepiej pa
 miętam słówko z obrazkiem niż bez obrazka. 
(9 x) 
–  Bo lubię czytać po niemiecku i kojarzyć 
 słowa z obrazkami. (1 x)  
–  słuchanie historyjki (21 x – interesujące) 
–  Lubię słuchać historyjek. / Lubię, jak pani 
 nam opowiada. (14 x) 
Jest to bardzo interesujące. Gdyby była taka od-
powiedź, to bym to zaznaczyła. (1 x) 
Tylko jedno dziecko uznało słuchanie historyjek 
za nieinteresujące, argumentując to w następu-
jący sposób: 
Nie lubię słuchać opowiadań, bo wolę to prze-
czytać. (1 x) 
Być może odpowiedź ta została udzielona przez 
uczennicę, która brała udział w konkursach czy-
telniczych, ponieważ czytanie książek było jej pa-
sją. 
Mechaniczne powtarzanie słów, zwrotów czy zdań 
zostało ocenione przez dzieci jako niezbyt intere-
sujące (13 x), w przeciwieństwie do powtarzania 
za nauczycielem na różne sposoby: coraz głośniej, 
coraz ciszej, głosem szczęśliwym, smutnym itp. 
(por. Iluk, 2002: 52). 
Takie powtarzanie za nauczycielem jest bardzo 
śmieszne. / Bo to było śmieszne. (10 x). 
Na uwagę zasługują również wypowiedzi dzieci 
dotyczące włączania ich w proces narracji 
w miejscu występowania stale pojawiających się 
w opowiadaniu zwrotów czy zdań: 
Cieszyłam się, że umiałam coś powiedzieć 
po niemiecku. (1 x) 
Lubię czytać w języku niemieckim. / Lubię czytać 
po niemiecku. (2 x) 
Cieszę się, że umiem coś z języka niemieckiego. 
(3 x) 
Bo cieszyłam się, że umiem czytać po niemiecku. 
/ Cieszyłam się, że umiałam czytać. (2 x) 
Udzielone przez dzieci odpowiedzi są dowodem 
na to, że postępy w nauce języka przynoszą im 
wielką satysfakcję. 
■ Pozytywny wpływ na rozwój 
 intelektualny dziecka 
 Opowiadanie i słuchanie bajek, historyjek itp. 
ma pozytywny wpływ na rozwój intelektualny 
dzieci i na odnoszone przez nie sukcesy 
w późniejszej edukacji szkolnej (Iluk, 2002: 105). 
Badania dowodzą, że dzieci wykazują się tym 
większą fantazją w czasie słuchania, a potem 
opowiadania i pisania, im więcej historyjek opo-
wiada lub czyta się im w ich języku ojczystym 
(Piepho, 2000: 43). Taki sam skutek można osią-
gnąć w języku obcym, pod warunkiem, że bajki, 
historyjki itp. będą opowiadane wystarczająco 
często i będzie to przez dzieci lubiane (Piepho, 
2000: 43). 
 Badania dowodzą, że 6-letnie dzieci, którym 
opowiada się codziennie cztery historyjki lub 
więcej, osiągają poziom mentalny dzieci 8/9-
letnich. 9-latkowie mogą więc dorównać 12-
latkom w ich rozwoju mentalnym (Wingate, 
1999: 23). Inne badania wykazały, że dzieci, któ-
rym często czytano, najlepiej radzą sobie 
w szkole i mają najmniejsze problemy z nauką 
czytania i pisania (Wells, 1979 za: Bleyhl, 2000: 
15). Takie same doświadczenia poczyniono 
w ramach przyswajania języka drugiego przez 
dzieci i dorosłych w warunkach naturalnych. 
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■ Możliwość multisensorycznej 
 prezentacji treści kształcących 
 Stosując teksty narracyjne we wczesnoszkolnym 
nauczaniu języków obcych, dajemy dzieciom moż-
liwość multisensorycznego przetwarzania 
i zapamiętywania informacji. Wykonując konkret-
ne czynności albo wykorzystując różnego rodzaju 
realia lub obrazki, ułatwiamy im zarazem zrozu-
mienie treści przekazywanego tekstu. Głównie po-
przez wykorzystanie elementów ruchowych akty-
wizuje się w większym stopniu prawą półkulę mó-
zgu, co przyczynia się do lepszego zapamiętania 
przekazywanych informacji (Iluk, 2002: 44). Efek-
tywności multisensorycznej prezentacji treści 
kształcących należy się dopatrywać w tym, 
że wielokanałowy przekaz informacji sprzyja 
wszystkim typom uczniów, a szczególnie tym, któ-
rzy potrafią przyswajać informacje jedynie za po-
mocą jednego zmysłu (Gerngroß, Puchta, 2000: 
269 i nast.). Poza tym multisensoryczna prezenta-
cja treści kształcących może być pomocna tym 
dzieciom, które cierpią na dysfunkcję jakiegoś ka-
nału percepcyjnego (Iluk, 2002: 45).  
 Zdaniem Großa (2002: 12) prezentacja tekstu 
narracyjnego nie powinna być jednak zdomi-
nowana poprzez użycie różnego rodzaju mediów, 
ponieważ skupianie uwagi na tekście słuchanym 
ma znaczenie pierwszorzędne. Piepho (2000: 47) 
opowiada się nawet za prezentacją obrazków do-
piero po zakończeniu opowiadania tekstu, 
na przykład w celu rekonstrukcji opowiadania. 
Należy pamiętać, że obrazki ułatwiają zrozumienie 
treści tekstu, jeśli nie są używane w nadmiarze, 
a ich treść koreluje z przekazem werbalnym (Iluk, 
2002: 46). 
 Metoda Total Physical Response5 świetnie na-
daje się do multisensorycznego przekazu informa-
cji. Znaczenie poniższej historyjki można znakomi-
cie przedstawić, używając mimiki, gestów i ruchu 
całego ciała (Gerngroß, 2004: 4 i nast.): 
Eddie’s week 
On Monday Eddie goes to school by bus. 
On Tuesday he goes to school by underground. 
On Wednesday he walks to school. 
On Thursday he goes by car with his 
mum.On Friday he goes by bike. 
On Saturday he doesn’t go to school. 
He walks his dog. 
                                                 
5 Total Physical Response = metoda reagowania ca-
łym ciałem. 
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■ Nauczanie interkulturowe 
 Teksty narracyjne mogą rozwijać kompetencję 
interkulturową dzieci, ponieważ informują je 
o kulturze i formach życia ludzi w innych krajach. 
W realizacji celów interkulturowych we wcze-
snoszkolnym nauczaniu języków obcych należy 
wykorzystać fakt, że dzieci posiadają neutralny 
stosunek wobec obcych kultur i języków, ponie-
waż system wartości dziecka nie jest jeszcze usta-
lony (Leopold-Mudrack, 1998: 41). 
Porównywanie bajek z różnych krajów europej-
skich może się przyczynić do pokonania proble-
mu integracji uczniów różnych narodowości 
(Stamer, 1986: 141). Doszukiwanie się podo-
bieństw i różnic, np. we francuskiej, niemieckiej 
czy tureckiej wersji Kopciuszka wpływa pozytyw-
nie na postawę uczniów, o czym świadczą ich 
wypowiedzi (Stamer, 1986: 146): 
Bajka ta pokazuje nam, że we wszystkich krajach 
są ludzie dobrzy i źli. 
Wszyscy ludzie mają taką samą wartość, nawet 
jeśli ktoś wygląda inaczej niż my albo wyznaje 
inną religię. 
Każdy może być naszym przyjacielem. 
Niedobrze śmiać się z osoby, która jest inna. 
To właśnie obcość jest interesująca. 
Teksty narracyjne mogą również służyć obalaniu 
stereotypów, co potwierdzają obserwacje pięcio-
klasistów w jednej ze szkół podstawowych 
w Berlinie, którym opowiadano przygody afry-
kańskiego chłopca o imieniu Ashraf, mieszkają-
cego w Kapsztadzie na podstawie książki Ashraf 
of Africa6 (Dornbusch, 1999: 250–252). W celu 
stwierdzenia, w jakim stopniu opowiadanie histo-
rii o życiu afrykańskiego chłopca może przyczynić 
się do przełamania stereotypowych wyobrażeń 
o Afryce i afrykańskich dzieciach, przed opowie-
dzeniem dzieciom historyjki i po nim przeprowa-
dzono wśród słuchaczy tzw. attitude test. Skoja-
rzenia dzieci z Afryką czy życiem afrykańskich 
dzieci okazały się – zgodnie z przypuszczeniem 
                                                 
6  W Anglii książka ta ukazała się pod tytułem 
Somewhere in Africa. 
 
autorki projektu – negatywne. Dzieci kojarzyły 
Afrykę z upałem, niedoborem wody, biedą oraz 
brakiem luksusowych produktów. Wyniki testu 
wyraźnie pokazują, że wyobrażenia niemieckich 
dzieci o Afryce i życiu afrykańskich dzieci uległy 
znacznej zmianie. Wyniki testu zostały zebrane 
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■ Podsumowanie 
 Wymienione powyżej walory edukacyjne 
tkwiące w tekstach narracyjnych, wynikają z faktu, 
że procesy mentalne młodszych dzieci zdomino-
wane są przez myślenie narracyjne, tzn. opierają 
się na historiach i epizodach, zanim nauczą się 
myślenia abstrakcyjnego (Kirsch, 1992, 74). 
W związku z tym stosowanie tekstów narracyj-
nych powinno się znaleźć w centrum procesu dy-
daktycznego wczesnoszkolnego nauczania języ-
ków obcych, które organizowane jest niestety 
często w oparciu wyłącznie o kryteria lingwi-
styczne i pragmatyczne. Oznacza to, że osią 
przewodnią jest w nim zarówno progresja leksy-
kalna, jak i gramatyczna. Nauczanie takie często 
nie jest zgodne z zainteresowaniami dzieci i ich 
naturalnymi predyspozycjami intelektualnymi.  
Można się o tym przekonać, porównując zacho-
wania dzieci w czasie pracy z tekstem narracyjnym 
oraz podczas słuchania lub czytania tekstu pod-
ręcznikowego. Jak pokazuje praktyka, lektura tek-
stu narracyjnego wyzwala u dzieci o wiele więcej 
emocji niż praca z tekstem podręcznikowym. Na-
leży więc pamiętać o fakcie, że lingwistyczne 
i pragmatyczne cele wczesnoszkolnego nauczania 
języków obcych powinny zostać uzupełnione 
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W ka?dym numerze JOwS. Nauczanie wczesnoszkolne proponujemy strony 
internetowe, które mog? by? wykorzystane w nauczaniu j?zyka obcego we 








To strona (w j?zyku angielskim, niemieckim,  francuskim, hiszpa?skim i w?oskim), na 
której znajdziesz rysunki do kolorowania - postaci bohaterów z bajek, z filmów 
Disneya, z komiksów i seriali telewizyjnych dla dzieci. 
 
 






Inteligencje wielorakie, czyli jaki jest sposób 
na efektywną naukę języków obcych 





Inteligencje wielorakie, czyli jaki jest 
sposób na efektywną naukę języ-
ków obcych w młodszych klasach? 
 
Przypomnijmy sobie pierwsze dni roku szkol-
nego: jest wrzesień, za oknem ciepłe, jesienne 
przedpołudnie, a my wchodzimy do klasy I a. 
Nasi nowi uczniowie już na nas czekają: 
w klasie ruch, gwar, „artystyczny nieład”. Ktoś 
rysuje, ktoś szuka czegoś w swojej szufladzie, 
ktoś już szykuje zeszyt i podręcznik do języka, 
którego uczymy, wyrzucając przy tym na pod-
łogę książki innych uczniów, ktoś na tych 
książkach postawił stopę, więc inni go spycha-
ją. Kilka grupek skupiło się przy ławkach, za-
wzięcie o czymś rozmawiając i mocno przy 
tym gestykulując, a jeszcze inni bawią się na 
dywanie, rozrzuciwszy wszystkie klocki po 
podłodze i budując z nich obiekt nie bardzo 
trwały. Kto z nas, uczących w klasach młod-
szych języków obcych, nie zna  takich sytuacji? 
Do nierealnych, nieziszczalnych już marzeń 
należą te, w których projektujemy sobie dwa 
lub trzy rzędy grzecznych dziewczynek 
                                                 
1 Autorka jest nauczycielem i dydaktykiem wcze-
snoszkolnego nauczania języków obcych. Była 
założycielem i redaktorem naczelnym czasopisma 
Poliglota. Edukacja Językowa Dzieci oraz współ-
organizatorką ogólnopolskich konferencji związa-
nych z tą tematyką.  
 
i chłopców siedzących w ciszy  w ławkach, 
z rączkami opartymi na blatach i głowami 
zwróconymi w naszą stronę, podczas gdy ich 
książki i zeszyty leżą równo przed nimi.  
Dzisiejsze „pierwsze a” to zespoły klasowych 
indywidualności, losowo dobrane grupy 
uczniów o różnych zainteresowaniach, sposo-
bach zabawy, umiejętnościach, wiedzy oraz 
indywidualnym podejściu do autorytetu doro-
słych i kompetencjach społecznych. Często 
w klasach obok siebie siedzą sześcio- 
i siedmiolatki wykazujące również bardzo zróż-
nicowany stopień rozwoju indywidualnego oraz  
gotowości szkolnej. Jak w tej sytuacji uczyć cie-
kawie i skutecznie oraz zapewnić wszystkim 
uczniom harmonijny rozwój? Jak zaspokoić ich 
ciekawość świata? w jaki sposób zbudować 
podwaliny dla efektywnej nauki języków ob-
cych, procesu kształcenia się, który powinien 
trwać całe życie?  
Poszukujący nauczyciel być może znajdzie 
odpowiedź na te i inne pytania związane 
z nauczaniem języków w młodszych klasach, 
kiedy zainteresuje się zagadnieniami indywi-
dualizacji nauczania. Warto także sięgnąć do 
wspierającej indywidualne podejście do 
ucznia teorii inteligencji wielorakich Gardnera. 
Teoria Howarda Gardnera nie prezentuje go-
towego sposobu nauczania. Jest ona raczej 
modelem poznawczym, w którym znaczenie 
mają różnorodne sposoby myślenia 
i postrzegania świata z różnych perspektyw, 
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a co za tym idzie, różne inteligencje. Inteli-
gencje te, stymulowane przez środowisko,  
rozwijają się niezależnie od siebie.  Model 
Gardnera wskazuje, że każda osoba dysponuje 
wszystkimi inteligencjami w różnych kombi-
nacjach i właśnie od środowiska zależy, 
w jakim zakresie są one rozwijane (Pamuła, 
Sikora-Banasik, 2008: 6). Gardner (2001:157-
158) opisał  osiem typów inteligencji. Wraca-
jąc do naszej hipotetycznej klasy I a, do której 
wkraczamy co roku we wrześniu, przy pomo-
cy modelu Gardnera możemy zbudować pro-
fil kilkorga  uczących się w niej dzieci:  
1) Julka – lubi zajęcia językowe. Bardzo chęt-
nie uczy się nowych słów i wyrażeń. Szyb-
ko przyswaja sobie nowe struktury i potrafi 
je zastosować w różnych, coraz to nowych 
kontekstach. Podczas lekcji przypomina 
sobie słowa, wyrażenia , a nawet piosenki, 
których nauczyła się w przedszkolu. Innym, 
którzy mają czasem trudności ze zrozumie-
niem poleceń  nauczycielki wydawanych 
w nauczanym języku, bardzo skutecznie te 
polecenia tłumaczy oraz wyjaśnia poda-
wane zasady gier i zabaw. Julka ma bardzo 
mocno rozwiniętą inteligencję językową.   
2) Nadia – na każdej lekcji języka głośno 
śpiewa wszystkie piosenki i rapy. Uwielbia 
uczyć się nowych piosenek. Lubi te ele-
menty lekcji, kiedy uczniowie powtarzają 
coś  chóralnie, skandują lub rytmizują fra-
zy języka. Nadia lubi także, gdy nagra-
niom audio, które nauczycieka odtwarza 
na lekcjach towarzyszą ciekawe efekty 
dźwiękowe, np. warczenie jadących sa-
mochodów czy odgłosy zwierząt wiej-
skich. U tej uczennicy dominuje inteli-
gencja muzyczna, być może dlatego tak 
rozwinięta, pochodzi ona z rodziny o mu-
zycznych tradycjach a sama uczęszcza 
jeszcze do szkoły muzycznej i uczy się gry 
na skrzypcach.  
3) Przemek- lubi, gdy na zajęciach języko-
wych tworzy się mapy myśli, gromadzi 
nowe słowa w zbiory tematyczne (np. 
tworzy skategoryzowany słowniczek ob-
razkowy).  Chętnie bawi się w gry wyko-
rzystujące tzw. „dryle językowe”, gdzie na-
leży wymieniać elementy leksykalne 
w schematach zdań lub wypowiedzi. 
Przemek wykazuje się zdolnościami mate-
matyczno-logicznymi, i taki też jest jego 
dominujący typ inteligencji. 
Klasowy słownik obrazkowy. Źródło: mate-
riały własne. 
4) Igor – chętnie przegląda podręcznik 
i przygląda się zamieszczonym tam ilu-
stracjom. Bardzo się cieszy, gdy nauczy-
cielka zapowiada, że na lekcji zajmą się 
„nową stroną” w książce. Ulubione zajęcia 
Igorka z języka to były te, na których 
z pudełka po herbacie dzieci zrobiły ma-
giczne kuferki, w których mieszkał dobry 
duszek. Duszek był bardzo ruchliwy, ska-
kał po kuferku, był na nim, pod nim, 
w środku , obok i cały czas trzeba było 
odpowiadać na pytanie Pani: Gdzie jest 
duszek? Igor ma mocno rozwiniętą inte-
ligencję przestrzenną.  
5) Kacper-  nigdy długo nie usiedzi na jed-
nym miejscu, lubi więc te fragmenty za-
jęć, podczas których nauczycielka zarządza 
różne gry i zabawy. Na przykład, kiedy 
gra się w „gorące krzesła” i ten kto nie ma 
krzesła, na którym może usiąść, musi od-
powiedzieć na pytanie, co przedstawia 
pokazywana przez nauczycielkę karta ob-
razkowa. Kacper lubi też piosenki „z poka-
zywaniem”, takie, którym towarzyszy od-
powiednia gestykulacja. Inteligencja kine-
stetyczna Kacpra potrzebuje dużo ruchu do 
rozwoju…   
6) Wiktoria – najbardziej lubi uczyć się 
o różnych zwierzętach. Kiedy na lekcjach ję-
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zykowych wszyscy, przy użyciu różnych plu-
szaczków i plastikowych zwierzątek robili 
wystawkę pt. „W dżungli”, Wiktoria czuła 
się odpowiedzialna za dobry efekt wspólnej 
pracy i wielokrotnie wszystko poprawiała 
i zmieniała. w konkursie słownikowym o 
dzikich zwierzętach zajęła pierwsze miejsce 
– pamiętała najwięcej słów, będących na-
zwami tych zwierząt. Nauczyła się ich nie 
tylko na lekcji, ale także i w domu, gdzie 
do tworzenia kolejnych kart obrazkowych 
zaangażowała całą rodzinę. Wiktoria repre-
zentuje typ mocno rozwiniętej inteligencji 
przyrodniczej.  
Wystawa „dzikie zwierzęta”. Źródło: mate-
riały własne. 
 
7) Asia – zawsze na początku lekcji oznajmia, 
w jakim jest humorze, np. jeśli pokłóciła się 
z Martynką, z którą siedzi – nauczyciel od 
razu dowie się, jakie są Basi uczucia związa-
ne z tą sprzeczką. Basia lubi, gdy  wyjaśnia 
się, jak nauczyć się słówek, albo jak wyko-
nać ćwiczenie w zeszycie – dziewczynka 
skrupulatnie stosuje się do tych wskazówek. 
Jest także dosyć emocjonalna, reaguje 
spontanicznie i z silnymi emocjami na suk-
cesy jakie osiąga, ucząc się pilnie. Niestety, 
niepowodzenia są „oblane” rzęsistymi łza-
mi, nawet gdy pani tłumaczy, że następ-
nym razem uda się lepiej… Basi samoświa-
domość i częsta refleksja nad własnym za-
chowaniem, możliwościami, uczeniem się, 
motywacją oraz emocjami są dowodem na 
jej rozwiniętą inteligencję intrapersonal-
ną. Ola – jest bardzo zadowolona, gdy na-
uczycielka organizuje zajęcia na dywanie 
i wszyscy mogą w kółeczku zadawać sobie 
różne pytania i na nie odpowiadać, np.: Jak 
masz na imię? Co to jest? Ile masz lat? Ola 
lubi także słuchanie i oglądanie historyjek 
obrazkowych na lekcjach oraz odgrywanie 
różnych scenek. Kiedyś  zarządzono pracę 
w grupach – Ola bardzo się wtedy dobrze 
bawiła i treści z tej lekcji zapamiętała na 
długo. Do dzisiaj pamięta, co mówili przed-
stawiciele różnych zawodów w klasowym 
teatrzyku. Dziewczynkę cechuje dobrze wy-
kształcona inteligencja interpersonalna, 
dlatego jest bardzo lubiana przez kolegów 
i koleżanki z Ia. 
 
Różne zawody – figurki do klasowego te-
atrzyku. Źródło: materiały własne. 
 
Ci i inni uczniowie z klasy Ia uwielbiają zajęcia 
z języka, które prowadzi dla nich nauczyciel 
języka. Każdy znajdzie na nich coś interesują-
cego, coś co go stymuluje do pracy i zabawy. 
Nauczycielka, która rozpoznała profile 
uczniów, założyła, że jej zadaniem jest nie 
tylko uczyć języka, ale także uczyć ich po-
strzegać świat w zgodzie z holistycznymi za-
sadami edukacji zintegrowanej. Ważna jest 
więc nie tylko wiedza, ale także rozwój oso-
bowościowy. Każdy uczeń dysponuje całym 
szeregiem inteligencji, są one jednakże na róż-
nym poziomie i w różnych kombinacjach. Jeśli 
to właśnie środowisko stymuluje ich harmonij-
ny rozwój, zadaniem każdego nauczyciela jest 
dostarczać różnorodne bodźce do takiej stymu-
lacji. z tegoż powodu w pedagogice i dysku-
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sjach dotyczących edukacji coraz częściej 
pojawia się temat indywidualizacji naucza-
nia, która w praktyce wydaje się naturalna 
i oczywista.  
Wprowadzenie modelu nauczania zróżnicowa-
nego może więc wpłynąć pozytywnie na osią-
gnięcia szkolne uczniów. Wdrożenie go wyma-
ga jednak zmian „nauczycielskiego myślenia” 
oraz reorganizacji procesu nauczania. Naucza-
nie frontalne dominujące w szkole powinno 
być wypierane przez pracę  bardziej  zindywi-
dualizowaną, pracę w grupach oraz projekty 
edukacyjne (Pamuła, Sikora-Banasik, 2008: 5) . 
Wtedy być może ziści się sen każ dego nauczy-

























ciekawione,  każde z dzieci chętne do nauki 
i zabawy, każde wykorzystujące w pełni swój 
potencjał do skutecznej i nacechowanej sukce-
sem nauki języka obcego.  
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